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Det overordnede målet med denne oppgaven er å finne ut hva som kjennetegner bevisstheten 
om bruk av lesestrategier blant elever fra språklige minoriteter på 10.trinn. Resultater fra 
PISA- undersøkelsen viser at det er et stort skille mellom majoritets- og minoritetsspråklige 
elevers leseprestasjoner. Forskning har vist at metakognitiv innsikt kan hjelpe elever til å lære 
mer effektivt av tekstene de leser. Metakognisjon innenfor lesing handler om bevissthet om 
strategier, samt evne til å bruke et repertoar av strategier fleksibelt etter formålet. Skal elever 
ta i bruk strategier må de blant annet ha kunnskap om hvilke strategier som egner seg for å 
løse ulike oppgaver. Foreløpig er det gjort få undersøkelser av forholdet mellom 
leseferdigheter og metakognisjon innenfor andrespråksforskningen i Norge. 
I PISA 2009 ble det tatt i bruk et nytt sett med spørsmål (konstrukt) hvor elevene blir bedt om 
å vurdere hvor nyttige de mener ulike strategier er for å løse en bestemt lese- og 
læringssituasjon. Elevenes samlede skår på konstruktene beregnes med utgangspunkt i en 
optimal rangering som er utarbeidet av leseeksperter. Ved hjelp av de nye konstruktene 
forsøker man å måle elevers metakognitive kunnskap. De norske PISA- resultatene fra 2009 
viser at de to konstruktene korrelerer klart positivt, og til dels relativt høyt både med 
majoritets- og minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner. De nye spørsmålene har gitt 
interessante og langt tydeligere resultater enn tidligere målinger knyttet til metakognisjon i 
PISA.  
Undersøkelsen som denne oppgaven bygger på, -ble gjennomført ved en drabantbyskole i 
Oslo. Deltagerne i undersøkelsen er 29 elever fra språklige minoriteter på 10. trinn, som 
utgjør den utvalgte elevgruppen. Empirien er innsamlet av meg selv gjennom 
metodetriangulering. Elevenes resultater på en leseprøve laget med utgangspunkt i frigitte 
PISA- oppgaver, samt de to konstruktene om metakognisjon utgjør den kvantitative delen av 
oppgaven. Elevenes besvarelser på de to konstruktene om metakognisjon dannet også 
utgangspunktet for det kvalitative bidraget. Gjennom et semistrukturert intervju ble elevene 
bedt om å begrunne sin rangering av strategiene i de to konstruktene. Fire av elevintervjuene 
presenteres i denne undersøkelsen, og disse elevene omtales som informantene.  
Det første forskningsspørsmålet er: Hvordan skårer den utvalgte elevgruppen i gjennomsnitt 
på PISAs to konstrukt om metakognisjon sammenlignet med den språklige minoriteten i PISA- 
undersøkelsen i 2009? Samlet sett viser resultatene at både den utvalgte elevgruppen og 
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minoriteten i PISA 2009 sin gjennomsnittlige rangering av enkeltstrategiene i de to 
konstruktene er i overenstemmelse med leseekspertenes prioriterte rangering. Likevel skiller 
den utvalgte elevgruppen tydeligere mellom hvilke strategier de regner som nyttige og mindre 
nyttige, enn minoriteten i PISA 2009. Dette gjelder særlig for konstruktet å forstå og huske en 
tekst. Det konkluderes med at den utvalgte elevgruppen ser ut til å ha bedre metakognitiv 
kunnskap knyttet til de to konstruktene enn minoriteten i PISA 2009. Intervjuene viser også at 
informantene er reflekterte omkring nytten av strategiene. På grunnlag av informantenes 
uttalelser stilles det flere hypoteser i denne undersøkelsen. Av informantenes besvarelser går 
det frem at enkelte av strategiene trolig rangeres høyt som en følge av at elevene leser på sitt 
andrespråk. Flere av informantene anser leser mange ganger som en nyttig strategi, særlig 
dersom tekstene er språklig for vanskelig for dem. Strategien diskuterer innhold med andre 
fremheves som en viktig strategi, ettersom elevene i samtale med andre kan få oppklart 
misforståelser og sikre sin egen forståelse av teksten. En av informantene gav uttrykk for at 
hun kopierte setninger fra boka ettersom de hørtes bedre ut enn hennes egne formuleringer, 
noe som kan henge sammen med at enkelte elever fra språklige minoriteter har vansker med å 
uttrykke seg skriftlig. Av intervjuene går det også frem at noen av informantene ser ut til å 
misforstå enkelte av utsagnene i konstruktene, noe som kan ha ledet til mindre valide svar. At 
elevene besitter kunnskap om strategiene er et positivt tegn. Elever som har kunnskap om 
strategier kan lettere sette denne kunnskapen ut i praksis enn elever som ikke besitter slik 
kunnskap. Kunnskapen har imidlertid liten verdi dersom den ikke settes ut i praksis og brukes.  
Det neste forskningsspørmålet lyder som følger: Korrelerer den utvalgte elevgruppens 
leseskår med PISAs konstrukt om metakognisjon, og i så tilfelle i hvilken grad? Resultatene 
viser at det er ingen korrelasjon mellom leseskår og samlet skår på konstruktet å forstå og 
huske en tekst hos den utvalgte elevgruppen, mens konstruktet å skrive sammendrag av en 
tekst korrelerer svakt negativt (-0,12) med leseskår. Resultatene tyder på at elever som er 
flinkest til å rangere strategiene ikke får uttelling for dette i sin leseskår. En mulig forklaring 
kan være at elevene ikke har evnen til å omsette sin kunnskap om strategier i praksis. Mange 
av elevene kan derfor ha behov for eksplisitt opplæring, hvor læreren modellerer og veileder 
elevene i bruken av strategiene. Den utvalgte elevgruppen er en svært heterogen gruppe, og i 
denne undersøkelsen konkluderer jeg derfor med at den sammensatte situasjonen som disse 
minoritetsspråklige elevene står overfor, både med tanke på deres bakgrunn og utfordringer 
knyttet til å lese på andrespråket gjenspeiler seg i elevenes resultater både på leseprøven og de 
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1.1 Bakgrunn for oppgaven 
I dag er lesing en ferdighet som blir høyt verdsatt av samfunnet, og man kan på mange måter 
si at lesing er en forutsetning for å lykkes både i skolen, i jobbsammenheng og i privatlivet. 
Utfordringer knyttet til elevers leseferdigheter på ungdomstrinnet har fått økt oppmerksomhet 
de siste årene, ikke minst som et resultat av funnene i PISA 2000, hvor det ble påvist at et 
stort antall 15åringer, både nasjonalt og internasjonalt, ikke har tilstrekkelige leseferdigheter i 
forhold til hva som kreves av dem i kunnskapssamfunnet. Dette kan være et alvorlig hinder 
ettersom leseforståelse er så grunnleggende for elevers kunnskapstilegnelse i alle skolefag, 
både i grunnskolen og i videre utdannelse. Norge har, i likhet med deler av Europa, Nord 
Amerika og Oseania, en økende minoritetsspråklig befolkning. Dette medfører at et økende 
antall elever i skolen har et hjemmespråk som skiller seg fra skolespråket. Norske PISA- 
resultater fra 2000 og 2009 viser at det er store prestasjonsforskjeller mellom 
minoritetsspråklige og majoritetsspråklige elevers leseferdigheter i majoritetens favør. 
Årsakene til dette prestasjonsgapet er selvsagt sammensatt og det vil her være store 
individuelle forskjeller. En ting som likevel er klart er at det er særdeles viktig å finne 
effektive læringsmetoder for å bedre resultatene til svake lesere. (OECD, 2009). Ettersom 
lesing er en grunnleggende ferdighet i alle fag, er dette et område som alle lærere har et felles 
ansvar for (Udir, 2006 a).  
Metakognisjon har fått økt oppmerksomhet innenfor leseforskningen de siste årene. Forskning 
har blant annet vist at sterke lesere som oftest har bedre metakognitiv kunnskap enn svake 
lesere (Baker & Brown, 1984). Videre viser forskning at metakognitiv kunnskap kan fremme 
elevers leseforståelse, samt at slik kunnskap kan læres (NRP, 2000). Bevissthet om bruk av 
strategier er en sentral del av elevers metakognisjon, noe som også fremgår av PISAs 
definisjon: «Metacognition in reading refers to the awareness of and ability to use a variety of 
appropriate strategies when processing texts in a goal oriented manner.» (OECD, 2009, s. 72). 
God og fleksibel strategibruk etter formålet kan hjelpe elever til lettere å forstå innholdet i 
tekstene de leser. Slike ferdigheter forutsetter at elevene har kunnskap om strategier. I PISA 
2009 ble det utviklet et nytt sett med spørsmål hvor man forsøker å måle elevers 
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metakognitive kunnskap om strategier. Elevene blir bedt om å rangere nytten av ulike 
strategier. De nye spørsmålene i PISA 2009 skiller seg fra de gamle ved at de er knyttet til en 
mer konkret lese- og læringssituasjon. Hopfenbeck og Roe (2010) skriver at de nye 
spørsmålene «korrelerer klart positivt, og til dels relativt høyt, med prestasjoner i lesing» (s. 
135). Å innhente informasjon i PISA 2009 om de aspektene av metakognisjon som korrelerer 
med elevers leseferdigheter, kan være et viktig bidrag i arbeidet med å bedre elevers 
leseforståelse (OECD, 2009).  
Temaet jeg ønsker å belyse i denne oppgaven er minoritetsspråklige elevers bevissthet om 
bruk av lesestrategier. Kulbrandstad (1998) skriver at det er gjort få undersøkelser av 
forholdet mellom leseferdigheter og metakognisjon innenfor andrespråksforskningen. 
Ettersom de nye spørsmålene i PISA 2009 gir informasjon om elevers metakognitive 
kunnskap, kan de være et godt utgangspunkt for å belyse dette temaet. I undersøkelsen som 
denne oppgaven bygger på, vil instrumenter fra PISA, både oppgaver i lesing og 
metakonisjon, benyttes for å belyse problemstillingen. De nye spørsmålene om metakognisjon 
vil heretter omtales som konstrukt om metakognisjon. 
Min personlige interesse for dette forskningsfeltet springer ut av mitt arbeid ved en 
drabantbyskole i Oslo, hvor en høy prosentandel av elevene regnes som språklige minoriteter. 
Jeg har opplevd behovet for å gi elever som strever med lesing noen ekstra verktøy for å 
lykkes. Å øke elevenes bevissthet om bruk av strategier kan her være et steg i riktig retning. I 
mitt arbeid som ressurslærer i lesing for Utdanningsadministrasjonen har jeg holdt en rekke 
kurs for lærere knyttet til den videre leseopplæring. Gjennom disse kursene erfarte jeg at 
metakognisjon er et tema som det trengs mer kunnskap om i skolen. Med denne oppgaven 
håper jeg å kunne få større innsikt i dette feltet.  
At skoler skal stimulere elever til å utvikle egne lese- og læringsstrategier er et prinsipp for 
opplæringen som står skrevet i Kunnskapsløftet (Udir, 2006 b). Skolen hvor min undersøkelse 
foretas, og hvor jeg selv jobber, har lesing som ett av sine sentrale satsingsområder, og det har 
blitt holdt en rekke kurs om leseforståelse, samt lese- og læringsstrategier for personalet. Å 
gjøre seg kjent med hva som kjennetegner bevisstheten om bruk av lesestrategier blant en 
gruppe elever fra språklige minoriteter på 10. trinn, kan være både interessant og informativt 
for ledelsen og de ansatte ved skolen, samtidig som det kanskje kan gi en pekepinn om hvilke 
områder det må satses ytterligere på i den videre leseopplæringen. 
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1.2 Språklige minoriteter i Norge 
Elever fra språklige minoriteter defineres i PISA «enten som elever som snakker et annet 
språk enn skolespråket hjemme mesteparten av tiden, eller som elever med to utenlandsfødte 
foreldre» (OECD 2009, s. 174). I PISA skjelnes det gjerne også mellom språklige minoriteter 
som er født i det landet der de går på skole, og elever født i andre land (Hvistendahl & Roe, 
2010). Nye tall for Norge per 15.02. 2012 fra Statistisk sentralbyrå viser at innvandrere og 
norskfødte med to innvandrerforeldre utgjør 12,2 prosent av befolkningen, ca 600 000 
personer. I Oslo utgjør disse to gruppene 28 % av befolkningen, 170 200 personer (SSB, 
2012). Oslo er dermed den kommunen i landet som har den største andelen av innvandrere og 
norskfødte med innvandrerforeldre. På bakgrunn av numeriske tallopplysninger fra SSB 
01.01. 2011, fant Hvistendahl (2012) at 5,6 prosent av elevene i alderen 6-15 år i Norge er 
innvandrere, mens 5,7 prosent er norskfødte med innvandrerforeldre. I alderen 16-19 år 
regnes 9,8 prosent av elevene som innvandrere, mens 4,8 prosent er norskfødte med 
innvandrerforeldre. I Oslo er 9,2 % av elevene i alderen 6-15 år innvandrere, mens 25 % av 
elevene er norskfødte med innvandrerforeldre. I alderen 16-19 år er 14,5 % innvandrere og 
18,6 av elevene er norskfødte med innvandrerforeldre.   
1.2.1 Leseprestasjoner i PISA 
PISA er en internasjonal komparativ studie der målet er å undersøke 15-åringers kompetanse i 
lesing, matematikk og naturfag. Hvert tredje år gjennomføres undersøkelsen med 
hovedvekten på ett av de tre fagområdene, noe som gjør at man kan se norske elevers 
utvikling over tid. I 2000 og 2009 var lesing det fokuserte fagområdet i undersøkelsen. I 
PISA- undersøkelsen blir norske elevers resultater sammenlignet med jevnaldrende elever i 
andre OECD- land (Kjærnsli og Roe, 2010). Hvistendahl og Roe (2009) påpeker at 
minoritetsspråklige elever” gjennomfører PISA- undersøkelsen på samme vilkår som øvrige 
elever, med unntak av de elevene som har hatt norskopplæring i mindre enn ett år.” (s. 251). 
«At PISA- undersøkelsen gjennomføres på skolespråket, innebærer at mange elever fra 
språklige minoriteter vil få vurdert sin andrespråkskompetanse i PISA, mens elever fra den 
språklige majoriteten i det enkelte landet vurderes på førstespråket sitt.» skriver Hvistendahl 
& Roe (2010, s. 70). Likevel settes minoritetsspråklige elever, som samlet gruppe, ofte opp 
mot majoritetsspråklige elever når resultatene skal sammenlignes. «Et generelt trekk ved 
PISA- undersøkelsene er at elever fra språklige minoriteter presterer signifikant svakere enn 
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elever fra majoriteten. Slik er det fremdeles i 2009 i samtlige nordiske land, og 
minoritetselever som selv er født i landet, skårer bedre enn de som er født i et annet land» 
skriver Roe og Vagle (2010, s. 76). I PISA- undersøkelsen i 2009, hvor det fokuserte 
fagområdet var lesing, ble 4305 av elevene som deltok i Norge regnet som 
majoritetsspråklige. 313 elever ble regnet som språklige minoriteter. Av disse var 167 av 
elevene født i Norge, mens 146 var født i et annet land. Resultater fra PISA- undersøkelsen i 
2009 viser at elever fra språklige minoriteter som var født i landet presterte bedre i lesing enn 
språklige minoritetene som var født i et annet land. 25 % av de minoritetsspråklige elevene 
som selv var født i Norge oppnådde lavere skår enn nivå 2, mens tilsvarende tall blant elevene 
som var født i et annet land var 34 %. (Hvistendahl & Roe, 2011), (Se vedlegg 1).  Elevenes 
leseprestasjoner deles i PISA inn i sju kompetansenivåer. «I følge OECD vil elever som 
presterer under nivå 2, med stor sannsynlighet møte problemer i videre utdanning og i 
yrkeslivet» (Frønes & Narvhus, 2010, s. 55). 
1.2.2 Metakognisjon og selvregulertlæring 
Lise Iversen Kulbrandstad (1998) så i sin doktoravhandling nærmere på fire 
minoritetsspråklige elevers lesing av fagtekster, og hvilke utfordringer de stod overfor da de 
leste på andrespråket. Her nevnes elevers metakognitive innsikt som en av mange faktorer 
som gjør lesing på andrespråket vanskelig. Hun fant blant annet at elever fra språklige 
minoriteter kan ha vansker med å skille mellom relevant og mindre relevant informasjon i 
tekster. «Dette kan skyldes språklige vanskeligheter, men det kan også komme av at elevene 
ikke har greid å bruke den muligheten som organiseringa av stoffet i læreboka gir, til å skille 
ut det sentrale innholdet» (s.391), skriver Kulbrandstad. Kulbrandstad (2003) påpeker at 
enkelte minoritetsspråklige elever kan ha ekstra behov for å utvikle sin metakognitive innsikt. 
Dette kan blant annet være tilfellet dersom elevene selv eller foreldrene deres kommer fra 
land med andre lese- og skrivepraksiser og skoletradisjoner. «Det gjør det ekstra viktig å 
tematisere bruk av strategier og diskutere ulike oppfatninger av tekstforståelse og av kritisk 
lesing. Dessuten kan det være mer komplisert å bedømme egen lesing på sitt andrespråk, så 
også det er et emne som bør behandles grundig» hevder Kulbrandstad (2003, s.230) 
I en undersøkelse ved fem videregående skoler i Oslo, fant Elstad og Turmo (2007) at elever 
fra språklige minoriteter rapporterte om langt større bruk av hukommelsesstrategier 
(repetisjonsstrategier) og utdypningsstrategier (elaboreringsstrategier) enn majoritetsspråklige 
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elever. Forskjellene viste seg å være signifikante. Elstad og Turmo konkluderer med at 
«Minoritetselevene synes i noen grad å kompensere for betydelig lavere sosial bakgrunn 
gjennom å være mer selvregulerte i sin tilnærming til læring av naturfag. » (s.37). De 
understreker også at det trengs mer forskning om selvregulert læring blant elever fra språklige 
minoriteter.    
1.3 Måling av elevers metakognisjon 
Hvorfor forsøke å måle elevers metakognisjon? Mokhtari, Sheorey og Reichard (2008) svarer 
som følger: «because the awareness and use of reading strategies has been shown to be 
characteristic of superior comprehenders and successful learners, therefore, it would be 
helpful for teachers to assess their students’ awareness of such strategies. » (s.46). Videre 
skriver de at innsikt i elevers metakognsjon kan være til hjelp når lærere skal tilrettelegge 
undervisningen etter elevenes behov. På samme måte som det er viktig å ha kunnskap om 
elevers leseforståelse og deres forkunnskaper, er det også viktig å ha kunnskap om elevers 
metakognitive innsikt, slik at undervisningen kan tilrettelegges på best mulig måte. 
Metakognisjon kan være vanskelig å måle. Som Jacobs og Paris (1987) påpeker: 
«Metacognition refers to thinking about thinking. It is a global construct that has not been 
defined precisely nor measured frequently.» Funn som viser at metakognitiv kunnskap har 
innvirkning på elevers læring og prestasjoner har i all hovedsak fremkommet gjennom 
intervju, observasjon og høyttenkningsstudier (Pressley, 2000). Kreutzer, Leonard og Flavell 
(1992) skriver at slike metoder både er tid- og ressurskrevende, noe som igjen leder til at slike 
studier ofte utføres med et begrenset antall personer.  
Undersøkelser hvor man forsøker å måle elevers metakognisjon byr på utfordringer. I en 
studie av Patrick og Middelton (2002) ble elevers strategibruk forsøkt kartlagt gjennom 
klasseromsobservasjon og intervju. Av undersøkelsen gikk det frem at strategibruk som 
elevene rapporterte om i intervjuene ikke var i overenstemmelse med funn fra 
klasseromsobservasjonene. Det viste seg at enkelte elever ikke tok i bruk strategier de hevdet 
å bruke, mens andre elever faktisk tok i bruk strategier de rapporterte at de ikke brukte. 
Patrick og Middelton hevder det er viktig å se hvilken betydning forskere og studenter 
tillegger spørsmålene som stilles: «our findings of limited congruence among measures, 
suggest we need to consider, what students and researchers mean, by the words that are used.» 
(s.35). At elever ikke forstår spørsmål som blir stilt i spørreskjemaer, eller at de tillegger 
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spørsmålet en annen mening enn forskeren har intendert, kan være en stor utfordring i 
forskning.  
1.3.1 Måling av metakognisjon i PISA 
Hvordan måle metakognisjon i en større populasjon? Ettersom metakognisjon ikke er direkte 
observerbart, er de fleste målinger av metakognisjon indirekte. Som regel innebærer de en 
form for måling av elevers strategibruk. Spørreskjema hvor elever rapporterer om bruk av 
strategier blir ofte benyttet. Det meste av informasjonen om elevers metakognisjon som 
OECD har innhentet, inntil 2009, har basert seg på elevers selvrapportering av strategibruk i 
form av spørreskjema. I 2000 ble spørreskjemaet Cross Curricular Competencies (CCC) tatt i 
bruk i PISA- undersøkelsen. Av resultatene gikk det fram at norske elever rapporterte om 
langt mindre bruk av strategier enn OECD gjennomsnittet (Hopfenbeck og Roe, 2010). Disse 
funnene har ledet til økt oppmerksomhet og satsing på å utvikle elever metakognitive 
strategier (Hopfenbeck & Roe, 2010). Et resultat av denne satsingen kommer blant annet til 
syne i Kunnskapsløftet hvor lese- og læringsstrategier framheves (Udir, 2006 b). I 
spørreskjemaet CCC ble elevene bedt om å rapportere om bruk av strategier på tvers av fag. 
Enkelte har pekt på utfordringer knyttet til slik måling av elevers strategibruk, ettersom den er 
for lite domenespesifikk. Marit Samuelstuen (2005) fant i sin doktoravhandling at elever gav 
mer valide svar på selvrapportering av kognitive og metakognitive strategier, når 
spørreskjemaet som elevene fikk var knyttet til spesifikke lesekontekster. Hun stiller spørsmål 
ved «relevansen av å måle strategibruk globalt med generelle utsagn.» (s.149). Neuenhaus 
(2011) har også pekt på vansker knyttet til spørreskjema hvor selvrapportering av strategibruk 
benyttes:  
the frequency judgements as a method of assessment can be considered disadvantageous, 
especially for younger age groups, because they are cognitively demanding and require a high 
degree of abstract thinking as well as the ability to objectively generalize over past behaviours, 
which in turn is likely to be influenced by sosial desirability and memory bias. (s.166 ) 
Behovet for å utvikle et bedre instrument for å måle elevers metakognitive kunnskap som ikke 
var avhengig av elevers selvrapportering, meldte seg. Som nevnt tidligere, ble det utviklet et 
nytt sett med spørsmål til PISA 2009 hvor man forsøker å måle elevers metakognitive 
kunnskap. De nye konstruktene om metakognisjon er grundig gjennomarbeidet og har blitt 
testet ut i en rekke undersøkelser før de ble tatt i bruk i PISA 2009 (Artelt, Schiefele & 
Schneider, 2001, Schlagmuller & Schneider, 2006). De nye konstruktene om metakognisjon 
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er knyttet til en bestemt lese- og læringssituasjon (Se vedlegg 2). I det første konstruktet blir 
elevene bedt om å vurdere hvor nyttige de mener seks ulike strategier er for å forstå og huske 
innholdet i en tekst. I det andre konstruktet må elevene vurdere hvor nyttige de mener fem 
ulike strategier er for å skrive et sammendrag. Elevene må gi hver enkelt strategi et poeng 
mellom 1-6, hvor 1 betyr ikke nyttig i det hele tatt og 6 betyr veldig nyttig.  De enkelte 
strategiene som elevene blir bedt om å rangere i forhold til hverandre utgjør et samlet 
konstrukt. Elevenes samlede skår på konstruktet regnes ut fra en prioritert rangering av 
strategiene som er utviklet av leseeksperter. For at elever skal oppnå høy skår på de to 
konstruktene kreves det at de aktiverer sine forkunnskaper: «In order to achieve high scores 
on the metacognition test, students must activate knowledge about cognitive resources, the 
nature of the task, and strategies that facilitate understanding, remembering and recalling 
information.» (OECD, 2009, s.74) 
Resultater fra PISA 2009 viser at norske elever skårer under OECD-gjennomsnittet på 
konstruktet å forstå og huske en tekst. I konstruktet å skrive sammendrag av en tekst skårer 
norske jenter over gjennomsnittet, mens guttene skårer under gjennomsnittet. Gutter fra 
språklige minoriteter skårer spesielt svakt her. Videre viser resultatene at det er en positiv 
korrelasjon mellom leseskår og skår på de to konstruktene hos både gutter og jenter i PISA 
2009. Det viser seg også å være en høyere grad av korrelasjon mellom leseskår og konstruktet 
å skrive sammendrag av en tekst, enn for konstruktet å forstå og huske en tekst (Hopfenbeck 
& Roe, 2010). Hvistendahl og Roe (2011) skriver også at det er en signifikant og positiv 
korrelasjon mellom leseprestasjoner og skår på de to konstruktene om metakognisjon hos 
elever fra språklige minoriteter, noe som særlig viser seg å gjelde for minoritetsspråklige 
gutter (Se vedlegg 1). At det er en positiv korrelasjon mellom elevenes leseskår og de to 
konstruktene om metakognisjon vil si at jo svakere elevenes leseprestasjoner er, jo dårligere 
kunnskap har de om hvilke lesestrategier som fungerer godt i den konkrete lese- og 
læringssituasjonen, og omvendt, jo bedre elevenes leseprestasjoner er, jo bedre kunnskap har 







Hovedproblemstillingen i denne oppgaven er: 
Hva kjennetegner bevisstheten om bruk av lesestrategier blant en gruppe elever fra 
språklige minoriteter på 10. trinn? 
Forskningsspørsmål:  
1. Hvordan skårer den utvalgte elevgruppen i gjennomsnitt på PISAs to konstrukt om 
metakognisjon sammenlignet med den språklige minoriteten i PISA- undersøkelsen i 
2009?  
2. Korrelerer den utvalgte elevgruppens leseskår med PISAs konstrukt om 
metakognisjon, og i så tilfelle i hvilken grad?    
Motivasjon er en viktig komponent for elevers metakognisjon. Hvor motiverte elever er har 
mye å si for hvorvidt elever velger å ta i bruk strategier. Motivasjon, ordavkoding, 
bakgrunnskunnskaper og arbeidsminne spiller også en stor rolle for elevers leseforståelse, 
men på grunn av oppgavens begrensede omfang vil disse komponentene belyses i liten grad.  
1.5 Beskrivelse av undersøkelsen og utvalget  
Undersøkelsen som elevene deltok i, og som all empiri i denne oppgaven baserer seg på 
bestod av tre hoveddeler: 1. Leseprøven, 2. Konstrukt om metakognisjon og 3. Intervju.  
De nye konstruktene om metakognisjon som ble utviklet til bruk i PISA 2009 utgjør 
hovedkjernen i mitt forskningsmateriale. Elevenes besvarelser på de to konstruktene dannet 
også utgangspunktet for intervjuet, ved at elevene ble bedt om å begrunne sin egen rangering 
av strategiene.   
 
En gruppe på 29 elever fra språklige minoriteter på 10. trinn ved en drabantbyskole i Oslo 
utgjør deltagerne i denne studien.  Elevene er fordelt på to klasser, A- og B- klassen. En høy 
prosentandel av elevene ved den utvalgte skolen er elever fra språklige minoriteter. Alle 
elevene på 10. trinn fikk tilbud om å delta i undersøkelsen, hvorav ca 70 % valgte å delta. I 
denne undersøkelsen er det kun besvarelsene til de elevene som regnes som språklige 
minoriteter i følge PISAs definisjon, som blir tatt med i det endelige utvalget. Det vil si at 
elevene har to foreldre som er født utenlands. Elevene i utvalget er en svært heterogen gruppe 
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hvor elevene har ulik språkbakgrunn, lengde på skolegang og tid i Norge. Det er en 
forholdsvis lik fordeling av begge kjønn i utvalget. Heretter omtales utvalget som den utvalgte 
elevgruppen. 15 av de utvalgte elevene ble intervjuet. På grunn av oppgavens begrensede 
omfang vil jeg avgrense meg til å se på fire av elevintervjuene. Disse elevene omtales heretter 
som informantene eller ved fiktive navn.   
1.6 Disposisjon av oppgaven 
Jeg har innledet kapittelet med å gjøre rede for bakgrunn for oppgaven, jeg har sett på 
målgruppen for undersøkelsen, elever fra språklige minoriteter, og jeg har sett hvordan 
elevers metakognisjon kan måles. Videre har jeg presentert hovedproblemstilling og 
forskningsspørsmål, og gjort kort rede for undersøkelsen og utvalget. I det påfølgende 
kapittelet, kapittel 2, presenteres relevant teori og tidligere forskning knyttet til leseforståelse, 
metakognisjon og andrespråkslesing. Jeg ser nærmere på hva metakognisjon innebærer, 
hvorfor det er viktig å utvikle elevers metakognisjon, da særlig med tanke på bruk av 
lesestrategier, og hvordan slik kunnskap kan fremmes i undervisningen. Jeg tar også for meg 
utfordringer og muligheter knyttet til lesing på andrespråket. I kapittel 3 begrunnes valg av 
metode, og jeg gjør rede for hvordan data innhentes og analyseres. I tillegg drøftes 
reliabilitets- og validitetsspørsmål knyttet til undersøkelsen. I kapittel 4 presenteres 
undersøkelsens resultater. Elevenes gjennomsnittlige rangering av nytten av strategier i de to 
konstruktene om metakognisjon presenteres og ses i sammenheng med tilsvarende resultater 
hos elever fra språklige minoriteter i PISA 2009. Deretter presenteres den utvalgte 
elevgruppens gjennomsnittlige skår på leseprøven. Videre ser jeg nærmere på samvariasjon 
mellom leseskår og enkeltvariabler i de to konstruktene, og samvariasjon mellom leseskår og 
samlet skår på de to konstruktene hos den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009. 
Deretter følger en kort presentasjon av elevenes resultater på individnivå i form av 
standardiserte skårverdier på leseprøven og de to konstruktene om metakognisjon. I tillegg 
presenteres hovedfunn og tendenser fra fire elevintervju. I kapittel 5 drøftes funnene fra 
undersøkelsen i lys av relevant forskning og teori. Undersøkelsens begrepsvaliditet også 
drøftes. Avslutningsvis vil jeg gjøre rede for pedagogiske implikasjoner. Til slutt i oppgaven 
følger vedlegg knyttet til undersøkelsen.  
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2  Teori og tidligere forskning 
2.1 Leseforståelse  
Et av lesingens fremste mål er å forstå det man leser, men hva er det som faktisk skjer når 
noen leser og forstår en tekst? Hva er leseforståelse? 
Bråten skriver at «Leseforståelse innebærer å utvinne og skape mening ved å gjennomsøke og 
samhandle med skrevet tekst» (Bråten, 2007a, s.11) Som det framgår av denne definisjonen 
må man som lesere innta en aktiv rolle i møte med tekster for å konstruere mening. RAND 
Reading Study Group har en lignende definisjon, de definerer leseforståelse som: «the 
process of simultaneously extracting and constructing meaning.» (Sweet & Snow, 2002, s. 
23-24). Extracting kan oversettes til utvinne og handler om de tekniske ferdighetene ved 
lesingen hvor leseren oversetter skrift til lyd på en nøyaktig og effektiv måte. Constructing på 
sin side betyr å konstruere, det handler om at leseren danner seg en indre representasjon av 
den presenterte informasjonen, noe som krever at man skaper nye meninger og integrerer ny 
med gammel informasjon. RAND reading study group har utviklet en enkel modell for å vise 
en del av de komplekse interaksjonene som foregår i leseforståelsen. Det holder ikke å se 
leseren isolert, men det handler om en interaksjon mellom leseren, leserens aktiviteter og 
teksten. Leseren på sin side bringer med seg sin individuelle kapasitet, kunnskap og erfaring 
inn i lesesituasjonen. Teksten er alt som leses, enten det er trykket eller digitalt. Aktiviteten 
representerer hvilke prosesser man engasjerer seg i når man leser. Som vi ser av modellen er 
leseren, teksten og aktiviteten innfelt i en sosiokulturell kontekst. (Sweet & Snow, 2003). 
Som modellen viser bør alle dimensjonene tas i betraktning 
når man ønsker å danne seg et helhetlig bilde av elevers 
leseforståelse. I dette kapittelet rettes oppmerksomheten i 
hovedsak mot aktiviteten og leseren, hvor jeg vil se nærmere 
på metakognisjon, samt hva som gjør lesing på andrespråket 
vanskelig. 
Figur 1: Sammenhenger mellom leser, tekst og aktivitet, innfelt 




Målet for denne oppgaven er å få nærmere kjennskap til en gruppe elevers bevissthet om bruk 
av lesestrategier. Hvor bevisste elever er nytten av ulike lesestrategier kan sies å være knyttet 
til deres «tenkning om tenkning» eller metakognisjon.  
Flavell (1976) var den første til å ta i bruk begrepet metakognisjon. «Metacognition refers to 
one’s knowledge concerning one’s own cognitive processes and products of anything related 
to them.» (s.232). Videre skriver han: «Metacognition refers, among other things, to the active 
monitoring and consequent regulation and orchestration of these processes in relation to the 
cognitive objects or data on which they bear, usually in the service of some concrete goal or 
objective» (s. 232).  
 
Figur 2: Metakognisjon - en modell for kognitiv overvåkning og kontroll. (Figur laget av L. 
Frimannslund på grunnlag av artikkelen til Flavell, 1979.) 
I 1979 utdypet Flavell sine teorier om metakognisjon. Ettersom hans teorier har dannet 
utganspunktet for mange ulike definisjoner og videreføringer av hans teorier, ønsker jeg å 
presentere noen av Flavells tanker om metakognisjon. Jeg har basert diagrammet ovenfor på 
det Flavell omtaler som: «A model of Cognitive Monitoring». Ordet monitoring som Flavell 
benytter vil heretter omtales som overvåking og kontroll. Flavell mener at man overvåker og 
kontrollerer et vidt spekter av kognitive foretagende knyttet til aktivering og interaksjoner av 
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fire fenomen, disse finner man øverst i diagrammet. Flavell skriver at metakognitiv kunnskap 
(1), er den delen av en persons kunnskap om verden som dreier seg om personer som 
kognitive vesener med deres diverse kognitive oppgaver, mål, handlinger og erfaringer.                           
Som diagrammet illustrerer deler Flavell metakognitiv kunnskap inn i tre hovedkategorier: A, 
B og C. Personvariabelen (A) deles videre inn i tre underkategorier: a, b og c. 
Intraindividuelle forskjeller (a) handler om hva du tror om deg selv som en behandler av 
kognitive data, for eksempel hva du tror om egen hukommelse, dine egenskaper, evner og 
begrensninger, og hvordan det kan påvirke det du prøver å oppnå. Interindividuelle forskjeller 
(b) handler om hva du tror om andre personer som behandlere av kognitive data, for eksempel 
hvordan man vurderer en annen persons muligheter til å mestre en oppgave, og til slutt 
universell kognisjon (c), hvordan man vurderer en gruppe eller hele verdens muligheter til å 
mestre en oppgave. Oppgavevariabelen (B) representerer kunnskap man besitter om hva slags 
utfordringer man vurderer en viss oppgave kan eller vil forårsake. Strategivariabelen (C) 
representerer kunnskap om hva slags strategier man er i besittelse av og vurderinger om disse 
vil kunne være til hjelp for å løse en gitt oppgave. Flavell understreker at bruk av 
metakognitiv kunnskap som oftest innebærer kombinasjoner og interaksjoner mellom de tre 
variablene A, B og C. Flavell hevder at metakognitiv kunnskap er lagret i 
langtidshukommelsen og at denne kunnskapen kan være tilgjengelig for å kontrollere 
kognitive foretagender som for eksempel når en tekst skal leses, eller når man skal velge ut 
hvilke strategier som vil egne seg best for å løse en bestemt oppgave, som for eksempel å 
skrive et sammendrag.  
Modellen består videre av metakognitive erfaringer (2) som representerer alle bevisste 
kognitive eller affektive erfaringer som ledsager og angår et hvilket som helst intellektuelt 
foretagende. Dette kan for eksempel dreie seg om at individet erfarer at forståelsen av en tekst 
svikter som et resultat av at man ikke har konsentrert seg tilstrekkelig. Mål eller oppgaver (3) 
viser til hensikten med et kognitivt foretagende. Handlinger eller strategier (4) referer til 
kognisjon eller andre atferder som blir tatt i bruk for å nå et bestemt mål eller løse en bestemt 
oppgave. Når det gjelder strategier (4) skiller Flavell mellom kognitive strategier (A) som 
individet bruker for å nå et kognitivt mål og metakognitive strategier (B) som individet 
benytter til å overvåke eller evaluere progresjonen i et kognitivt foretagende. Flavell hevder at 
alle de fire hovedkategoriene av metakognisjon 1, 2, 3 og 4 påvirker hverandre gjensidig. De 
mange pilene i diagrammet er ment å vise dette. Modellen illustrerer at metakognisjon er et 
sammensatt og komplekst begrep. 
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I undersøkelsen som denne oppgaven bygger på er det særlig elevers metakognitiv kunnskap 
knyttet til strategivariabelen jeg ønsker å rette oppmerksomheten mot. 
2.2.1 Kognitive og metakognitive strategier 
Når strategier omtales kan man i likhet med Flavell (1979) skille mellom kognitive og 
metakognitive strategier.  Kognitive strategier er bevisste og kontrollerte mekanismer som 
leseren bruker for å organisere og tolke teksten. Eksempel på slike strategier kan være å 
aktivere bakgrunnskunnskapene sine, gjøre inferenser, stille spørsmål til teksten osv. 
Vellutino (2003) gir følgende eksempler på metakognitive strategier:  
Metakognitive strategies include accepting responsibility for and analyzing one’s own 
learning, monitoring comprehension to ensure understanding, actively generating learning 
strategies such as note taking, reading reciting, and rereading to facilitate memory for concepts 
that are difficult to remember, shifting strategies in accord with the difficulty level of the text, 
and like mechanisms. (s. 66)    
Garner (1992) er også opptatt av at strategier har både kognitive og metakognitive 
komponenter. Den kognitive komponenten er kanskje den mest åpenbare skriver Garner og 
gir en enkel forklaring på denne. Den går ut på at man benytter en strategi X for å gjøre et 
kognitivt foretagende for å nå et mål Y. Videre skriver Garner at den metakognitive 
komponenten knyttet til strategier er avgjørende. Dette er gjerne en «aha»- opplevelse som 
gjør leseren oppmerksom på at noe er galt og at forståelsen svikter. En slik erfaring kan være 
likeså bra som en «aha»- opplevelse av at alt er i orden, hevder Garner. Som Oakhill og 
Garnham (1988) skriver «The ability to decide when a text has been understood is a crucial 
step towards becoming an independent reader» (s. 161). Det er kun når leseren oppdager at 
noe er galt at de kan tilpasse strategibruken etter formålet, enten det dreier seg om å lese et 
vanskelig avsnitt i teksten på nytt, senke lesehastigheten osv. Flere undersøkelser har vist at 
elever med god leseforståelse bruker kognitive og metakognitive strategier oftere og mer 
effektivt enn svake lesere (Palincsar & Brown, 1984). 
Flavell (1979) påpeker at det kan være vanskelig å skille kognitive og metakognitive 





2.2.2 Metakognisjon og lesing  
Mange forskere deler metakognisjon knyttet til lesing inn i to dimensjoner 1) som handler om 
kunnskap om kognisjon, og 2) prosesser som handler om overvåking, kontroll og regulering 
av kognisjon (Pintrich, 2002).  Jacobs og Paris (1987) er blant de som lager et klart skille.  
 
Figur 3: Metakognisjon. (Figur laget av Frimannslund, L. på grunnlag av artikkelen til 
Jacobs & Paris, 1987)  
Jacobs og Paris (1987) deler metakognisjon inn i to dimensjoner. Det de kaller for self- 
appraisal of cognition, noe jeg heretter vil omtale som egenvurdering av kognisjon, og self- 
management of thinking, som jeg velger å omtale som selvregulert tenkning. Den førstnevnte 
av disse dreier seg om all kunnskap en person har om en oppgave eller et domene.  Denne 
dimensjonen deler de igjen inn i tre kategorier; deklarativ kunnskap, prosedural kunnskap og 
kondisjonal kunnskap. Deklarativ kunnskap kan for eksempel i lesing vise til en elevs 
forståelse av HVA lesestrategier er. At man kan lese en tekst på ulike måter ved for eksempel 
å skumlese, eller at man kan skrive et sammendrag av teksten, skrive nøkkelord underveis 
osv.  Prosedural kunnskap refererer til en bevissthet omkring prosessene knyttet til tenkning. 
En elev kan for eksempel vite HVORDAN man kan aktivere bakgrunnskunnskapene sine i 
møte med teksten, eller de kan vite HVORDAN man kan trekke ut hovedideen i en tekst. 
Kondisjonal kunnskap viser til en bevissthet omkring forholdene som påvirker læring, som for 
eksempel HVORFOR strategier er effektive, NÅR de bør tas i bruk og HVORFOR de vil 
egne seg til bruk i en gitt tekst eller oppgave. En elev kan for eksempel ha lagt merke til at det 
kan være nyttig å skumlese en rutetabell, mens den samme strategien ikke egner seg for å lese 
en novelle. Den andre dimensjonen, selvregulert tenkning, viser til det dynamiske aspektet 
hvor man setter kunnskapen ut i praksis. Denne dimensjonen deles igjen i tre kategorier. Den 
15 
 
første av disse er planlegging. Dette går ut på at man velger en kognitiv strategi hvor 
hensikten er å oppnå et kognitivt mål. En elev kan for eksempel ta i bruk ulike strategier alt 
etter hva som er hensikten med oppgaven, og hva man anser som formålstjenlig i forhold til 
en bestemt tekst. Den neste kategorien er evaluering. Det kan for eksempel dreie seg om at 
leseren stopper opp underveis i lesingen og spør seg selv om han har forstått innholdet, eller 
det kan være at eleven skriver et sammendrag av teksten for å sikre sin egen forståelse. Det 
tredje aspektet er regulering. Dette går ut på at man overvåker sin egen læring, og at man 
justerer strategiene dersom man ser at de ikke fungerer slik man har tenkt. Strategisk og 
fleksibel læring forutsetter at det er stor interaksjon mellom kategoriene.  
2.2.3 Lesestrategier 
«Som et samlebegrep kan metakognitiv bevissthet sies å omfatte ikke bare kunnskap om seg 
selv som lærende, men også kunnskap om faglige oppgaver og læringsstrategier» skriver 
Weinstein, Bråten og Andreassen (2006, s. 31). Kunnskap om lesestrategier er altså en viktig 
del av personers metakognitive bevissthet. Forskning knyttet til strategier har fått stor 
oppmerksomhet innenfor metakognitiv forkning (Garner, 1992). «Strategibruk innebærer et 
aktivt kognitivt engasjement for å hanskes med utfordrende leseoppgaver», skriver Ivar 
Bråten og Helge Strømsø (2007, s.182). Det fins mange ulike kategoriseringer av strategier i 
forbindelse med lesing. Bråten og Strømsø grovsorterer strategier i «overflatestrategier og 
dypere strategier» (s. 182).  Når overflatestrategier benyttes gjør leseren lite for å endre på 
lærestoffet. Dette kan blant annet dreie seg om at leseren prøver å memorere og lære stoffet 
utenat, ved for eksempel at teksten leses gjentatte ganger. Dype strategier handler om at man 
griper inn i stoffet og bearbeider det, slik at det blir lettere å forstå og huske. Dette kan dreie 
seg om at leseren aktiverer sine bakgrunnskunnskaper i møte med teksten, eller at stoffet 
organiseres på nye måter. At leseren overvåker sin egen forståelse og bruker strategier 
fleksibelt etter formålet, er også eksempel på dype strategier (Bråten & Strømsø, 2007).  
Lesestrategier kan også deles inn i strategier man tar i bruk før, underveis, eller i etterkant av 
lesingen (Pressley & Afflerbach, 1995, Kulbrandstad, 2003). Pressley og Afflerbachs (1995) 
høyttenkningsstudier av ekspertlesere har resulterte i en teori om hvordan eksperter leser. 
Studien viser at ekspertlesere, tar i bruk strategier før, under og etter lesingen, hvor de prøver 
å skape mening i teksten. Før de går i gang med å lese, skaffer de seg en oversikt over teksten 
og hva den handler om ved å studere tittel, overskrifter, illustrasjoner osv. På denne måten 
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kan de også klargjøre målet med lesingen, samt danne hypoteser om teksten. Ekspertleserne 
har et repertoar av strategier som de tar i bruk mens de leser og de bruker disse fleksibelt etter 
formålet. De stopper opp mens de leser og reflekterer over tekstens innhold og trekker ut 
hovedideer i teksten. De leser mellom linjene, visualiserer og regulerer lesehastigheten når det 
er nødvendig. Når de er ferdige med å lese teksten, fortsetter de å reflektere over den, evaluere 
den, stille spørsmål, samt skrive sammendrag om nødvendig. Ekspertlesere vet hvilke 
strategier de kan ta i bruk for å kontrollere og overvåke sin forståelse av teksten, og de vet hva 
de skal gjøre dersom forståelsen bryter sammen. De er med andre ord metakognitivt bevisste.    
2.2.4 Yngre versus eldre lesere 
Flere undersøkelser har funnet forskjeller mellom yngre og eldre lesere når det gjelder deres 
metakognitive innsikt. Mange forskere har påpekt at unge og svake lesere ikke er flinke nok 
til å sjekke sin egen forståelse, deriblant Baker og Brown (1984) «Younger and poorer readers 
do not monitor their comprehension as effectively as older and better readers» (s.378). 
Elevers innsikt i lesing utvikler seg normalt sett etterhvert som elevene blir eldre. Baker og 
Brown (1984) så på en rekke studier, og konkluderte med at eldre elever har mer kunnskap og 
kontroll over egne leseprosesser, enn yngre lesere. Likevel viser enkelte undersøkelser at også 
eldre barn og ungdom kan ha vansker med å se lesing som en meningsskapende prosess. Dette 
var et av funnene til Kulbrandstad (2003) da hun gjennomførte en undersøkelse i en 
niendeklasse, hvor hun så nærmere på elevers innsikt i lesing. Elevene fikk i oppgave å 
forklare for en person som aldri har lært å lese, hva de gjør når de leser. Av undersøkelsen 
gikk det fram at elevene vektla de tekniske ferdighetene ved lesing, selve avkodingen i 
leseprosessen, mens lesing som en meningssøkende aktivitet i liten grad ble nevnt. Kun en 
tredjedel av elevene i klassen (7 av 24) omtalte lesing som en prosess hvor man forsøker å 
skape mening. Elevene ble også bedt om å svare på følgende spørsmål; «Når vi sier at en 
ungdom er god til å lese, hva mener vi egentlig da?»  (Ibid, s.175). Igjen var elevenes 
besvarelser preget av de tekniske sidene ved leseprosessen; avkoding, lesehastighet, og hvor 
korrekt elever leser når de leser høyt. På spørsmål om hvilke råd elevene ville gitt til noen 
som ønsket å bli bedre til å lese, var det stor enighet blant elevene. Hele 22 av 24 elever 
mente løsningen lå i å lese mer. Kulbrandstad mener at elevenes råd kan ses som en naturlig 
følge av elevenes vektlegging av de tekniske ferdighetene ved lesing.  
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Skille mellom yngre og eldre lesere kan også ses i sammenheng med arbeidsminnet. Eldre 
elever som for eksempel har automatisert avkodingen sin, vil kunne frigjøre mer av den 
kognitive kapasiteten, slik at de lettere kan regulere egen læring. For yngre elever som har 
mindre erfaring, ferdigheter, kunnskap og som ikke har automatisert ordavkodingen, krever 
oppgavene høyere bruk av arbeidsminnet (Pintrich & Zusho, 2002). «Given this problem, it is 
not surprising that novices often have to be ’other regulated’ initially through coaching, 
instructional supports, and teacher scaffolding before they can be self- regulating», skriver 
Pintrich og Zusho (Ibid, s. 258).  
2.3 Undervisning i lesestrategier  
I 2000 slo NRP (National Reading Panel) i USA fast at overvåkning og kontroll kan forbedre 
leseforståelsen og at det kan læres. I PISAs rammeplan (OECD, 2009) framheves NRPs funn:  
The general finding of the report of the U.S. National Reading Panel (2000) was that 
remediating poor reading literacy is possible through explicit teaching of metacognitive skills. 
That is, when readers are given cognitive and metacognitive strategy instruction, they make 
more significant gains on measures of reading comprehension than students only trained with 
conventional instruction procedures. (s.72) 
Rand Reading Study Group (RAND) (2002) bekrefter det samme. Som et ledd i å øke elevers 
leseforståelse hevder de at elever bør undervises i et repertoar av strategier som gjør at elever 
kan overvåke egen forståelse (s.32). RAND (2002) slår fast at eksplisitt undervisning i 
strategier kan øke elevers leseforståelse, noe særlig svake lesere vil ha stort utbytte av (s.33). 
Hva ligger så i eksplisitt undervisning? Andreassen (2007) beskriver det på følgende måte:  
Når leseforskere bruker uttrykket eksplisitt forståelsesopplæring, er det for å signalisere at det 
dreier seg om konkret og direkte undervisning der læreren forklarer og demonstrerer effektive 
lesestrategier og hvordan de virker. Målet er å rette elevenes oppmerksomhet mot hva de selv 
kan gjøre for å få best mulig forståelse av den teksten de leser. (s. 253). 
En måte å gå fram på for å gi elevene eksplisitt undervisning i strategibruk kan være å snakke 
om strategienes hva, hvordan, hvorfor, når og hvor, og på denne måten bygge opp elevenes 
metakognitive kunnskap (Jacobs & Paris, 1987). Garner (1992) peker på at elever må få 
eksplisitt opplæring i strategibruk, hvor det fremheves hvorfor en strategi kan egne seg til en 
bestemt oppgave, hvordan den skal brukes, og ikke minst hvordan man kan vite om man 
faktisk har brukt strategien på riktig måte. Han mener elever må gis erfaringer med å bruke 
strategiene i praksis, og muligheter til å automatisere bruken av dem. Det fremste målet med å 
undervise elevene i strategibruk og øke elevenes metakognitive innsikt må være at de kan 
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lære mer effektivt fra tekstene de møter i skolen. For å oppnå dette bør man unngå at 
lesestrategier undervises isolert, som et mål i seg selv. Ved å knytte strategibruken til 
autentiske oppgaver og temaer i ulike fag, kan elevene erfare at strategiene kan brukes som et 
verktøy for å oppnå kunnskap, noe som kan motivere til selvstendig bruk av strategier (Block 
& Duffy, 2008). RAND (2002) påpeker også viktigheten av at strategiundervisningen knyttes 
til de ulike fagene. «Teachers who provide comprehension strategy instruction that is deeply 
connected within the context of subject matter learning, such as history and science, foster 
comprehension development.» (s. 39). På denne måten kan elevene få hjelp til å se 
strategienes overføringsverdi samtidig som de blir tryggere i bruken av dem. Dette er også i 
overenstemmelse med Kunnskapsløftet hvor det understrekes at lesing er en grunnleggende 
ferdighet i alle fag (Udir, 2006 a). Samtidig er det også viktig å være klar over at skal 
strategibruken internaliseres og automatiseres hos elevene må man ha et langsiktig perspektiv. 
Som Garner (1992) skriver «strategies cannot be taught quickly» (s. 249).  
Det kan hevdes at lesere med god metakognitiv innsikt bør ha god deklarativ-, prosedural- og 
kondisjonal kunnskap om strategier, men slik kunnskap er heller ikke tilstrekkelig. Som 
Pressley (2002) påpeker: «The metacognitively sophisticated reader knows comprehension 
strategies, knows how to use them, and does use them» (s. 304). Elever med god metakognitiv 
innsikt tar også i bruk strategiene og bruker dem fleksibelt etter formålet. Et mål for 
strategiundervisningen bør dermed være å hjelpe elevene til å bli selvregulerte, slik at de tar i 
bruk strategiene etter behov og på eget initiativ. «Selvregulert læring innebærer at personer 
koordinerer, kontrollerer og styrer kunnskaps- og ferdighetsbaserte faktorer og motivasjonelle 
faktorer innenfor rammen av et bestemt læringsmiljø for å nå sine mål.» (Weinstein, Bråten & 
Andreassen, 2006: 37 ). Garner (1992) fremhever også at den affektive komponenten knyttet 
til strategibruk er viktig i forhold til hvorvidt elever velger å ta i bruk strategier. Ettersom 
strategibruk krever både tid og energi, vil innlærerne trolig ikke benytte strategier med mindre 
de er interessert i å nå et bestemt læringsmål, hevder Garner. Videre understreker han 
viktigheten av tilpasset lesestoff for elevers strategibruk. Det vil være viktig at elevene får 
tekster som byr på utfordringer, slik at de opplever behovet for å ta i bruk strategier. Samtidig 
bør tekstene være lette nok til at elevene har troen på at de vil klare å fullføre en oppgave med 
litt innsats.  
Til tross for at flere forskere er enige i at elever kan lære å overvåke sin egen forståelse, og at 
slik kunnskap kan læres gjennom eksplisitt undervisning, viser flere undersøkelser at 
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eksplisitt undervisning i strategier forekommer i liten grad i skolene. Dette viser forskning fra 
USA (Durkin, 1978-79, Pressley, Wharton-McDonald, Mistretta-Hampston, & Echevarria, 
1998). Forskning i Norge viser den samme tendensen. Gjennom intervju av 10 norsklærere på 
ungdomstrinnet fant Kulbrandstad, Danbolt, Sommervold og Syversen (2005), i likhet med 
Durkin, at arbeidet med elevers leseforståelse for det meste foregikk etter at elevene hadde 
lest ferdig en tekst, mens arbeid med elevers leseforståelse før og underveis i lesingen 
forekom i liten grad. Anmarkrud (2009) så i sin doktoravhandling nærmere på fire 
norsklæreres undervisning og arbeid med forklarende tekst på ungdomstrinnet. Av 
undersøkelsen fremgikk det at eksplisitt opplæring i lesestrategier i liten grad var å spore i 
undervisningen. Rasmussens (2003) fant at manglende kunnskap om hva god leseopplæring 
innebærer, ikke bare var et problem blant lærere, men at dette også gjaldt de som underviste 
ved lærerutdanningen. Han konkluderte med at lærerutdanningen må styrkes, og anbefalte en 
rekke framgangsmåter som kan være med på å styrke leseopplæringen, deriblant eksplisitt 
strategiundervisning.  
I dette delkapittelet har jeg sett nærmere på hva metakognisjon er, hvorfor det er viktig å 
utvikle elevers metakognitive innsikt, samt hvordan dette kan gjøres. Som tidligere påpekt 
viser resultater fra PISA- undersøkelsen at elever fra språklige minoriteter som gruppe 
presterer svakere på leseforståelse enn øvrige elever. Ettersom elever fra språklige minoriteter 
er målgruppen i denne undersøkelsen, ønsker jeg å se nærmere på hvilke utfordringer og 
muligheter som kan gjøre seg gjeldende når de leser på andrespråket.  
2.4 Lesing på andrespråket 
Når norske PISA resultater presenteres, settes som tidligere nevnt, ofte majoritetsspråklige og 
minoritetsspråklige elevers leseprestasjoner opp mot hverandre. Ved slike sammenligninger er 
det viktig å ha i tankene at minoritetsspråklige slettes ikke er en homogen gruppe, men tvert i 
mot en svært sammensatt gruppe, bestående av enkeltindivider med bakgrunn fra forskjellige 
land med varierende språklig, kulturell og sosioøkonomisk bakgrunn. Hvilken skolegang 
elever har vil også være av stor betydning. Blant elever fra språklige minoriteter vil det både 
være elever som er født i Norge og elever som er født i et annet land, og som har innvandret 
til Norge. Hvistendahl og Roe (2010) skriver at «Elever som har to foreldre som er født 
utenlands, vil ofte primært være sosialisert på et annet eller flere andre språk enn skolespråket 
i landet de bor i.» (s. 72). Elever som er født og oppvokst i Norge vil trolig ha hele eller deler 
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av skolegangen fra Norge. Elever som selv har innvandret til Norge, kan være en svært 
sammensatt gruppe. Elever som har kommet til landet i ung alder, kan ha hatt hele eller store 
deler av skolegangen sin i Norge, mens andre kan ha innvandret underveis i skoleløpet og 
begynt i norsk skole på høyere klassetrinn. Mengden og kvaliteten på skolegangen elever har 
fra opprinnelseslandet kan også variere mye. Disse forholdene bør tas i betraktning når 
leseprestasjonene til elever fra språklige minoriteters sammenlignes med øvrige elevers 
leseprestasjoner. Som Hvistendahl (2006) skriver:  
Det betyr ikke at slike resultater er uten verdi som mål på minoritetsspråklige elevers 
prestasjoner, men det bør utvises varsomhet i omgangen med dem. Resultater fra nasjonale 
prøver og karakteroversikter og internasjonale undersøkelser kan ikke ensidig tolkes i retning 
av at elever fra språklige minoriteter er faglige underlegne øvrige elever. Det ville dessuten 
kunne bidra til å stigmatisere elevene. (s. 97) 
Felles for mange elever fra språklige minoriteter er at de må lese på sitt andrespråk. 
Andrespråkslesing vil si «barn og unge fra familier med innvandrer- eller flyktningbakgrunn 
som leser på majoritetsspråket i samfunnet de vokser opp i.» (Kulbrandstad, 2003, s. 226). 
Det er selvsagt svært mange faktorer som gjør lesing på andrespråket vanskelig. Lise Iversen 
Kulbrandstad (2003) nevner blant annet; «språklige forutsetninger, lesetekniske og 
lesestrategiske forutsetninger, bakgrunnskunnskaper, innsikt i hva det innebærer å forstå tekst 
og innsikt i egen lesing» (s. 229) som variabler som kan gjøre lesing på andrespråket 
vanskelig. I det følgende vil jeg avgrense meg til å se på språklige forutsetninger og 
bakgrunnskunnskaper. Jeg vil også se på hvilke muligheter som ligger i å overføre kunnskap 
på tvers av språk.  
2.4.1 Språklige ferdigheter  
Kulbrandstad (2003) skriver at det mest opplagte svaret på spørsmålet om hva «som gjør 
lesing på andrespråket vanskelig, er at man ofte behersker språket dårlig» (s.227). Blant annet 
har andrespråksbrukere som regel mindre bredde i ordforrådet og mindre grad av språklig 
sikkerhet enn jevngamle med språket som morsmål. Hun peker også på generelt lavere 
lesehastighet og lavere grad av forståelse. RAND Reading Study Group tillegger også 
ordforrådet en stor rolle. «Vocabulary knowledge is an especially important factor in 
explaining the reading problems of second- language learners.» (Sweet & Snow, 2002, s.39). 
Øzerk (2008) er også opptatt av hvorvidt språket kan være en hindring i lesingen for 
andrespråkslesere. Er det svært mange ord i tekstene man ikke forstår, kan dette virke inn på 
leseflyten, noe som igjen kan virke inn på leseforståelsen. Han påpeker at lesere ikke må 
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forstå alle ordene i en tekst for å forstå innholdet, men skriver at elever bør kjenne til eller 
gjenkjenne minst 90 % av ordene i en tekst, for å unngå å bli frustrerte lesere. Andre igjen 
peker på at andrespråkslesere har en tendens til å fokusere på enkeltord når de leser, noe som 
kan virke forstyrrende for leseforståelsen (Kulbranstad, 2003, Jiménez, García og Pearson, 
1996). Enkelte elever som leser på andrespråket må bruke mye av den kognitive kapasiteten 
på å forstå enkeltord, noe som kan medføre at de har mindre kapasitet til å danne en helhetlig 
forståelse av teksten.  
 
Lervåg og Melby- Lervåg (2009) er også opptatt av hvilken betydning språklige ferdigheter 
har for elever som leser på andrespråket. I en meta-analyse ser de nærmere på forskjeller 
mellom en- og tospråklige når det gjelder variablene muntlige språkferdigheter, 
ordavkodingsferdigheter og leseforståelse. Undersøkelsen viser at tospråklige elever har 
betydelig svakere språkferdigheter på andrespråket enn enspråklige har på sitt morsmål. De 
påpeker at likheter mellom første- og andrespråket kan være med på å påvirke elevenes 
språkferdigheter. De fant også at de tospråklige elevene som hadde svake muntlige 
språkferdigheter også var de elevene som hadde svakest leseforståelse. Når det gjelder 
ordavkoding viste forskjellene seg derimot å være små mellom en- og tospråklige elever. 
Ordavkodingsferdighetene viste seg i enkelte undersøkelser å være noe bedre blant de yngre 
tospråklige elevene enn hva som var tilfelle for de yngre enspråklige elevene. Lervåg og 
Melby- Lervåg mener dette tyder på «at det å være tospråklig ikke bare har negative sider i 
skolehverdagen».  
 
Minoritetsspråklige elevers alder ved ankomst landet kan være av betydning for hvor raskt 
elever tilegner seg et andrespråk, og for hvor raskt de kan tilegne seg kunnskaper i 
skolefagene på lik linje med den språklige majoriteten (Cummins 1981). Cummins (2003) 
skiller mellom to former for språkkoder BICS (Basic Interpersonal Communication Skills) 
som er et hverdagslig, og kontekstbasert språk som man bruker med venner og i skolegården. 
Den andre språkkoden er CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) som er et mer 
akademisk og kontekstuavhengig språk som man bruker på skolen i forskjellige fag. I løpet av 
to år kan man regne med at elever som har innvandret kan tilegne seg et brukbart ”BICS” 
språk, mens CALP språket, derimot tar mye lengre tid å lære seg, og man trenger antageligvis 
mellom fem-syv år for å kunne det på samme nivå som majoritetsspråklige elever. Her kan 




Bakgrunnskunnskaper og elevenes evne til å nyttegjøre seg disse er av stor betydning for 
elevers leseforståelse. Enkelte mener at dette er den viktigste enkeltfaktoren for leseforståelse. 
(Samuelstuen og Bråten, 2005). Bråten og Samuelstuen (2004) sammenlignet betydningen av 
ordavkoding, forkunnskaper og strategibruk for elevers leseforståelse, og fant at den største 
årsaken til forskjell mellom elevenes leseforståelse kunne føres tilbake til forskjeller mellom 
dem når det gjaldt forkunnskaper om tekstens tema. Bråten (2007b) understreker også at 
elevenes manglende bakgrunnskunnskaper ikke nødvendigvis er hovedproblemet, men at det 
like godt kan dreie seg om at elevene ikke aktiverer sine bakgrunnskunnskaper i møte med 
tekstene de leser. Bakgrunnskunnskaper kan by på ekstra utfordringer for elever fra språklige 
minoriteter ettersom skjemaer er kulturelt forankret. «Jo større forskjell det er mellom 
tekstens kulturelle forankring og leserens kulturelle bakgrunn, jo vanskeligere vil det være å 
forstå teksten, og feiltolkninger vil lettere kunne forekomme.» skriver Roe (2008, s. 33). 
Golden og Kulbrandstad (2007) viser også til at manglende referanserammer og manglende 
bakgrunnskunnskaper kan bidra til forståelsesvansker blant språklige minoriteter. 
Enkelte skiller mellom generelle bakgrunnskunnskaper (kunnskaper om verden) og 
bakgrunnskunnskap knyttet til mer avgrensede tema- eller fagområder, også kalt 
temakunnskaper. Rydland (2009) så i en studie på hvilken rolle demografiske faktorer, lesing 
på fritiden og elevers bakgrunnskunnskaper om et bestemt tema spiller for en gruppe 
minoritets- og majoritetsspråklige elevers leseforståelse i 5.klasse. Hun fant at alle de tre 
faktorene bidro til å forklare forskjeller i minoritets- og majoritetsspråklige elevers 
leseforståelse. Likevel var det elevenes temakunnskaper og demografiske faktorer som 
forklarte det meste av forskjellen. Rydland (2009) antyder at språklige minoriteter kan 
kompensere for begrensede talespråklige ferdigheter som vokabular, når de møter fagtekster 
på andrespråket, ved hjelp av gode temakunnskaper. Andre igjen peker på at gode 
bakgrunnskunnskaper i enkelte tilfeller kan kompensere for elevers svake metakognitive 
innsikt. En elev som har gode bakgrunnskunnskaper om et tema, vil ikke nødvendigvis ha 
behov for å ta i bruk strategier like aktivt når han leser (Garner, 1992). På den andre siden kan 
elever også kompensere for manglende bakgrunnskunnskaper ved hjelp av god metakognitive 




2.4.3 Overføring av kunnskap på tvers av språk 
Rydland (2007) peker på at ferdigheter knyttet til lesing og skriving på et førstespråk, kan 
overføres til andrespråket, og på denne måten støtte opp om elevers skolefaglige framgang.  
Dess likere språkene er dess lettere kan en slik overføring være. Rydland understreker likevel 
at mange språklige minoriteter i Norge har et førstespråk som er svært ulikt det norske 
språket. Jiménez, García og Pearson (1996) ønsket å undersøke hvordan tospråklighet, samt 
det å kunne lese på to språk kunne påvirke elevers metakognisjon. De sammenlignet blant 
annet en gruppe tospråklige sterke lesere og tospråklige svake lesere. De sterke leserne viste 
seg å bruke kognater, det vil si ord som ligner hverandre på de to språkene, oversettelse på 
tvers av språkene, og bruk av konteksten, for å bedre forståelsen av ukjente ord. De sterke 
leserne nevnte blant annet at strategier som å stille spørsmål, lese på nytt, samt overvåke og 
kontrollere egen forståelse egnet seg til bruk på begge språkene. De tospråklige, svake leserne 
mente derimot at det var viktig å skille de to språkene fra hverandre, og at kunnskap på det 
ene språket ikke ville være nyttig for det andre språket. Aukrust og Rydland (2007) mener 
muligheter ved elevers tospråklighet bør fremmes i undervisningen: 
Opplæring som anerkjenner barns tospråklighet, tilbyr tekster barn kan kjenne seg igjen i og har 
relevante forkunnskaper om, og inviterer dem til å dra veksler på begge språkene og sin kunnskap 
om forståelsesstrategier når de leser. Slik opplæring ser ut til å føre til økt engasjement og fremme 
tekstforståelse. (s. 136) 
2.5 Oppsummering 
I dette kapittelet har jeg sett nærmere på teori og forskning knyttet til leseforståelse, 
metakognisjon samt andrespråkslesing. Forskning har vist at god metakognitiv innsikt kan 
bedre elevers leseforståelse og at dette kan læres. Samtidig har jeg belyst noen utfordringer og 





Som tidligere referert ønsker jeg å undersøke hva som kjennetegner en gruppe 
minoritetsspråklige elevers bevissthet om bruk av lesestrategier. Med utgangspunkt i 
problemstillingen vil jeg gjøre rede for metoder jeg har brukt for innhenting og analyse av 
materialet, samt hvorfor disse egner seg for å besvare problemstillingen. Jeg vil også drøfte 
reliabilitets- og validitetsspørsmål knyttet til metodene brukt i forskningsprosjektet. Før jeg 
går inn på valg av metode, vil undersøkelsen kort presenteres.  
3.2 Gjennomføring av undersøkelsen 
29 elever fra en drabantbyskole i Oslo er deltagerne i denne undersøkelsen. Elevene går i 10 
A og 10 B ved den utvalgte skolen. I forkant av undersøkelsen ble begge klassene informert 
muntlig om undersøkelsen og elevene fikk brev med hjem hvor de måtte ta stilling til om de 
ønsket å delta (se vedlegg 3). Undersøkelsen ble gjennomført i løpet av tre dager i januar. I 
den første delen av undersøkelsen fikk elevene en leseprøve. Det ble gitt en kort instruksjon i 
forkant av leseprøven og prøvetiden ble satt til 70 minutter. Elevene i 10 A gjennomførte 
leseprøven i den første undervisningstimen, mens elevene i 10 B gjennomførte leseprøven i 
den påfølgende timen. Dette gav meg muligheten til selv å gjennomføre undersøkelsen i 
begge klassene. Elevene var rolige under prøvesituasjonen og det var ingen forstyrrelser 
underveis. Den samme dagen gjennomførte elevene undersøkelsens andre del, hvor de ble 
bedt om å besvare to konstrukt om metakognisjon, samt et kort spørreskjema. Det ble satt av 
15 minutter til denne oppgaven. De to påfølgende dagene ble 15 elever intervjuet etter tur. 
Intervjuet varte i underkant av 15 minutter, og ble holdt i et grupperom hvor vi unngikk å bli 
forstyrret. På grunn av oppgavens begrensede omfang vil kun fire av elevintervjuene 
presenteres i denne oppgaven. Ledelsen ved den utvalgte skolen og involverte lærere ble 
informert om prosjektet i forveien. Prosjektet ble også meldt til NSD, Norsk 




3.3 Kvalitative og kvantitative undersøkelser 
Kvalitativ og kvantitativ metode representerer to forskjellige tradisjoner innenfor 
forskningsmetode. De to tradisjonene skiller seg fra hverandre ved måten data samles inn på, 
og hvordan resultatene analyseres og tolkes. Innenfor kvalitativ metode kommer forskeren 
tettere inn på forsøkspersonene, mens forskeren som benytter kvantitativ metode som oftest 
holder en viss distanse. I kvantitativ metode har forskeren gjerne en klar struktur for hvordan 
data skal innhentes, mens det i den kvalitative tilnærmingen er rom for mer fleksibilitet, og 
man forholder seg ikke nødvendigvis til en fastlagt struktur på forhånd. Når data skal 
analyseres og tolkes, vektlegges ofte forskerens subjektive oppfatninger i større grad innenfor 
kvalitativ metode. Hver av metodetradisjonene har sine svakheter og styrker, og sammen kan 
de supplere hverandre. Kleven (2011a) påpeker at det har blitt vanligere å kombinere 
kvalitativ og kvantitativ metode i en og samme undersøkelse de siste årene. Dette går under 
navnet «mixed methods» eller metodetriangulering. Ettersom både den kvalitative og 
kvantitative tilnærming tilbyr ulike styrker som sammen kan bidra til å belyse 
problemstillingen og styrke tillitten til resultatene, ønsker jeg å benytte triangulering i denne 
undersøkelsen. Elevenes resultater på en leseprøve laget med utgangspunkt i frigitte PISA 
oppgaver, samt to konstrukt om metakognisjon vil utgjøre den kvantitative delen av 
oppgaven. Her vil jeg gjøre enkle deskriptive kvantitative analyser av data. Elevenes 
besvarelser på konstruktene om metakognisjon danner utgangspunktet for det kvalitative 
bidraget. Gjennom et semistrukturert intervju ønsket jeg å få et nærmere innblikk i elevenes 
bevissthet om bruk av lesestrategier. 
3.4 Konstrukt om metakognisjon 
I PISA- undersøkelsen 2009 ble det tatt i bruk et nytt sett med spørsmål, hvor man forsøker å 
måle elevers metakognitive kunnskaper om strategibruk (jf. 1.3.1). De nye spørsmålene finner 
man under overskriften «Strategier som du bruker for å lese og forstå tekst» (Se vedlegg 2). I 
de to konstruktene om metakognisjon får elevene i oppgave å rangere hvor nyttige de mener 
ulike strategier er i forhold til en konkret lese- og læringssituasjon Hopfenbeck og Roe (2010) 
skriver at de nye spørsmålene har gitt «interessante og langt tydeligere resultater. De har vist 
at elevenes kunnskap om hvilke lese- og læringsstrategier som er mest relevante i ulike 
situasjoner korrelerer klart positivt, og dels relativt høyt, med prestasjoner i lesing.» (s.135). 
Elevenes skår på de nye konstruktene om metakognisjon utgjør kjernen i mitt 
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forskningsmateriale, ettersom elevenes skår på disse oppgavene kan gi et bedre innblikk i 
elevers metakognitive kunnskap og bevissthet om bruk av lesestrategier.  
Med utgangspunkt i de to konstruktene er jeg interessert i å se hvordan den utvalgte 
elevgruppen rangerer strategiene i sammenligning med minoriteten i PISA 2009. Det kan 
være interessant å se hvordan en liten gruppe på 29 elever, som ikke er representativ for andre 
enn seg selv, rangerer strategiene i sammenligning med et representativt utvalg av språklige 
minoriteter i PISA 2009.  Hvilke forskjeller og likheter gjør seg gjeldende? Til tross for at de 
to konstruktene om metakognisjon er identiske med konstruktene som ble benyttet i PISA 
2009 må det likevel tas noen forbehold når slik sammenligning foretas. Vansker med en slik 
sammenligning vil videre omtales under delkapittelet utvalg og representativitet.      
I tillegg til å besvare de to konstruktene om metakognisjon, ble elevene samtidig bedt om å 
fylle ut et kort spørreskjema hvor de måtte svare på noen få spørsmål om seg selv og familien 
sin (se vedlegg 5). Å innhente informasjon om elevenes og foreldrenes bakgrunn var viktig 
for å se hvem av elevene som ble regnet som minoritetsspråklige. Jeg ønsket også å innhente 
opplysninger om botid i Norge og alder ved ankomst, ettersom disse opplysningene kunne 
være med på å belyse informantenes prestasjoner. 
3.4.1 Analyse av konstruktene om metakognisjon 
Som nevnt tidligere vil jeg gjøre enkle deskriptive kvantitative analyser av data fra 
konstruktene om metakognisjon og leseprøven. SPSS og Excel benyttes som analyseverktøy, 
og elevenes besvarelser rettes med utgangspunkt i PISAs retningslinjer for vurdering.   
Elevenes besvarelser på spørsmålene om metakognisjon beregnes på samme måte som i PISA 
2009. Her benyttes et rater- scoring system. For å utvikle dette scoringssystemet har det blitt 
gjennomført en rekke prøveforsøk. Arbeidet har ledet til en enighet blant leseeksperter om en 
felles rangering av strategiene, som er å foretrekke, med tanke på hvor effektive de er i 
forhold til å løse gitte oppgaver. Den foretrukne rekkefølgen av de seks strategiene (items) i 
det første konstruktet å forstå og huske en tekst inneholder denne indeksen: CDE> ABF. Den 
foretrukne rekkefølgen av de fem strategiene (items) i det andre konstruktet å skrive 
sammendrag av en tekst har følgende indeks; DE> AC> B. Elevene gis en skår mellom 0-1 
som kan tolkes som proporsjonen av det totale antallet av ekspertenes parvise kombinasjoner 
som stemmer overens med elevens rangering. Dersom vi følger ekspertens råd i det første 
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konstruktet å forså og huske en tekst får elevene ett poeng for følgende kombinasjoner: C>A, 
C>B, C>F, D>A, D>B, D>F, E>A, E>B, E>F. Dersom en elev for eksempel har fem rette 
kombinasjoner får eleven 5/9 = 0,56 (OECD, 2009).  
Når data analyseres vil jeg avgrense meg til å se på besvarelsene til de elevene i utvalget som 
regnes som språklige minoriteter, i likhet med PISA, etter kriteriet begge foreldre født i et 
annet land enn Norge. Dette velger jeg å gjøre ettersom jeg i denne oppgaven ønsker å rette 
søkelyset mot språklige minoriteters bevissthet om bruk av lesestrategier. Den samme 
definisjonen ligger også til grunn for resultatene som jeg har knyttet til språklige minoriteters 
prestasjoner på konstruktene om metakognisjon fra PISA 2009. Når resultatene analyseres 
vises det ikke til kjønnsforskjeller innad i den utvalgte gruppen, dette pga. utvalgets størrelse.  
3.5 Leseprøven i PISA 
Leseprøven i PISA er utviklet i regi av OECD for å teste elevers leseforståelse. Jeg ønsker å ta 
utgangspunkt i denne leseprøven ettersom den er grundig gjennomarbeidet og kvalitetssikret 
både internasjonalt og nasjonalt. På den måten sikrer jeg kvaliteten til de data som resultatene 
bygger på.  
I PISA- undersøkelsen måles elevenes «reading literacy». «Reading literacy is understanding, 
using, reflecting on and engaging with written texts, in order to achieve one’s goals, to 
develop one’s knowledge and potential, and to participate in society.» (OECD, 2009). Det er 
først og fremst elevenes funksjonelle og kritisk reflekterte lesing som måles. De tekniske 
ferdigheter som ordavkoding og lesehastighet måles ikke direkte. Det er særlig tre aspekter 
eller leseprosesser som måles i tekstutvalget, elevenes evne til å; «finne og hente ut 
informasjon, tolke og sammenholde informasjonen og å reflektere over og vurdere 
informasjonen.» (Kjærnsli & Roe, 2010, s. 15). De tre leseprosessene deles igjen inn i sju 
ulike nivåer ut i fra deres vanskegrad og krav til leseforståelse. Kjærnsli og Roe (2010) 
skriver at «Tekstutvalget i leseprøven representerer tre ulike lesesituasjoner (privat, 
yrkesrelatert og læringsrelatert), seks teksttyper (fortellende, forklarende, argumenterende, 
beskrivende, kommuniserende og veiledende.) og både sammenhengende, ikke 




3.5.1 Utarbeiding av leseprøven 
I utgangspunktet ønsket jeg å benytte leseprøven fra PISA 2009, ettersom det var første gang 
de to konstruktene om metakognisjon ble tatt i bruk. Da kunne jeg i større grad sammenlignet 
korrelasjon mellom variablene leseskår og skår på de to konstruktene om metakognisjon, med 
foreliggende resultater fra PISA 2009. Ettersom de fleste oppgavene fra leseprøven i PISA 
2009 ikke er frigitt, måtte jeg benytte tidligere frigitte PISA- oppgaver for å få en leseprøve 
som var så nær tekstutvalget i PISA 2009 som mulig. Siden vanskelighetsgraden til 
leseprøvene i PISA var veldig like i 2000 og 2009, har jeg etter forslag og hjelp fra Astrid 
Roe satt sammen en prøve bestående av seks frigitte tekster med til sammen 29 oppgaver fra 
PISA 2000 (Se vedlegg 6). Disse oppgavene har en gjennomsnittlig vanskegrad som ligger 
svært nær den gjennomsnittlige vanskegraden i den totale leseprøven i PISA 2000.  
Tekstutvalget kan også sies å være relativt representativt ut fra format, variasjon i sjangre og 
krav som stilles til elevenes leseforståelse (se vedlegg 7). Ettersom tekstene ikke utgjør en 
komplett PISA-prøve, var det viktig å sikre at tiden som ble satt av til prøven, skulle stemme 
overens med tiden som elevene hadde til disposisjon under gjennomføringen av PISA- 
undersøkelsen i 2009. For å sikre dette gjennomførte jeg en pilotering av leseprøven med to 
sterke lesere på 9.trinn. Elevene fikk 60 minutter til å fullføre prøven, noe som viste seg å 
ikke være tilstrekkelig. Prøvetiden ble dermed forlenget med 10 minutter. Jeg valgte også å 
sammenligne tiden som ble satt av til prøven med tiden som ble satt av til gjennomføring av 
nasjonal prøve i 2008, hvor elevene fikk 90 minutter til å besvare en leseprøve som bestod av 
ca. 4900 ord. Leseprøven som ble benyttet i denne undersøkelsen består av ca. 5400 ord. 
Elevene som deltar i min undersøkelse, må lese noen flere ord, samtidig som de får 20 
minutter kortere tid enn elevene som gjennomførte nasjonal prøve. Dette kan regnes som en 
naturlig forskjell, ettersom elevene i utvalget også er to år eldre.    
3.5.2 Analyse av materialet 
Elevenes besvarelser ble vurdert og kodet med utgangspunkt i PISAs retningslinjer for 
vurdering. Jeg vurderte besvarelsene tre ganger, men likevel var jeg usikker på enkelte 
elevsvar på de åpne oppgavene. Jeg valgte derfor å se på enkelte av besvarelser sammen med 
Astrid Roe, som har ledet arbeidet med koding av elevsvar i PISA både nasjonalt og 
internasjonalt. Det viste seg at vi var veldig enige i poenggivningen. Til tross for at PISAs 
retningslinjer ble benyttet i rettearbeidet, må det likevel nevnes at vurdererreliabiliteten trolig 
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er større når leseprøvene i PISA rettes. Frønes og Narvhus (2010) skriver at hvert eneste 
elevsvar i de åpne oppgavene blir vurdert «av nasjonale grupper som arbeider etter 
retningslinjer i en internasjonalt omforent vurderingsveiledning for hver oppgave.» (s. 54).    
Ettersom målet med leseprøven er å se om elevenes leseskår korrelerer med elevenes skår på 
de to konstruktene om metakognisjon, vil ikke den utvalgte elevgruppens resultater på 
enkeltoppgaver i leseprøven vektlegges. Jeg vil avgrense meg til å se på 
gjennomsnittsresultater knyttet til prosentandel godkjente svar og ubesvarte oppgaver hos 
elevene som deltok i undersøkelsen, samt vise til noen generelle trekk ved disse resultatene. 
Den utvalgte elevgruppens leseresultater på oppgavenivå vil likevel følge som vedlegg. 
Leseresultatene til minoriteten i PISA 2000 vil også kort presenteres. Leseprestasjonene til 
den språklige minoriteten i 2000 og 2009 viste seg å være svært like (Roe & Vagle, 2010). 
Resultatene kan dermed gi en pekepinn om hvordan den utvalgte elevgruppen skårer i 
sammenligning med minoriteten i PISA 2000 og 2009. Her må det imidlertid tas forbehold 
om at de to utvalgene er svært forskjellige. Minoriteten i PISA 2000 utgjør et representativt 
utvalg av norske minoritetselever, i motsetning til den utvalgte elevgruppen, som ikke kan 
sies å være representative for andre enn seg selv. Selv om de seks leseoppgavene som 
benyttes i denne undersøkelsen er identiske med leseoppgavene som ble benyttet i PISA 2000, 
skiller leseprøvene seg samlet sett fra hverandre ved at leseprøven i PISA 2000 var noe mer 
omfattende og tekstenes plassering i de to leseprøvene var litt forskjellige. Det kan også 
nevnes at PISA- prøven gjennomføres i månedene mars til mai, mens elevene i denne 
undersøkelsen gjennomførte leseprøven noe tidligere.  
3.6 Korrelasjon mellom leseskår og 
konstruktskår 
Et av forskningsspørsmålene som stilles i denne oppgaven er om den utvalgte elevgruppens 
leseskår korrelerer (samvarierer) med resultatene på PISAs konstrukt om metakognisjon, og i 
så tilfelle i hvilken grad. I PISA er resultatene testet på en representativ elevgruppe fra norske 
skoler. Jeg var interessert i å undersøke om leseskår og skår på de to konstruktene også viser 
seg å korrelere i en liten elevgruppe som ikke kan regnes som representativ. I tillegg til å 
presentere den utvalgte elevgruppens resultater, vil jeg også kort presentere korrelasjon 
mellom enkeltvariabler og leseskår til den språklige minoriteten i PISA 2009. Dette velger jeg 
å gjøre for å kunne se resultatene i en større kontekst. På denne måten kan jeg også få fram 
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egenarten til den utvalgte elevgruppen. Ettersom resultatene ikke er direkte sammenlignbare, 
må det her tas forbehold. Dette vil drøftes videre under utvalg og representativitet.   
3.6.1 Analyse av materialet 
I den kvantitative analysen av innsamlede data beregnes grad av korrelasjon mellom den 
utvalgte elevgruppens rangering av enkeltstrategiene i de to konstruktene og deres skår på 
leseprøven. Korrelasjon mellom elevenes samlede skår på de to konstruktene om 
metakognisjon og deres leseskår beregnes også. Resultatene til minoriteten i PISA 2009 ble 
beregnet med utgangspunkt i foreliggende data som jeg mottok fra veileder. Jeg fikk også 
hjelp av Astrid Roe til å korrelere rangering av enkeltstrategiene i de to konstruktene med 
deres leseskår i analyseverktøyet SPSS.    
Korrelasjon er det samme som samvariasjon og dreier seg om relasjoner mellom variabler, 
som Kleven (2011b) skriver «Folkelig sagt: Man studerer hvordan ting henger sammen.» (s. 
63). Grad av sammenheng beregnes ved et tallmessig uttrykk, en korrelasjonskoeffisient, som 
forteller hvor sterk samvariasjonen er. At det er en positiv korrelasjon mellom elevenes 
resultater på den totale rangeringen av lesestrategiene og deres leseskår, innebærer at elever 
som har god forståelse for hvilke lesestrategier som fungerer godt og mindre godt, også har en 
tendens til å skåre høyt på leseprøven. Det betyr også at, elever som skårer lavt på 
strategioppgavene har en tendens til å skåre lavt på leseprøven. Dersom resultatene varierer i 
hver sin retning blir utfallet en negativ korrelasjon. Det vil si at elever som skårer høyt på den 
totale rangeringen av lesestrategiene, skårer lavt på leseprøven- og omvendt.  Hvis det ikke er 
samvariasjon mellom variablene «ville vi få likevekt mellom positive og negative bidrag til 
produktsummen, og korrelasjonskoeffisienten ville bli nær null.» (Kleven, 2011b, s. 66).  
Den utvalgte elevgruppen er ikke et tilfeldig utvalg. Dette medfører at statistisk generalisering 
ikke kan benyttes, og resultatene har dermed ikke gyldighet for andre enn elevene som deltok 
i undersøkelsen. Det vil også gå fram at korrelasjonene ikke er signifikante i denne 
undersøkelsen, noe som kan ses i sammenheng med at utvalget er så lite. Den reelle 






Flavell (1976) fremhever intervjuet som metode for å få innblikk i elevers tanker om hvordan 
de løser en oppgave.  
Try to find out what is running through the child’s mind as he or she wends his or her 
way through the task. I have found that one can sometimes get good leads simply by 
asking them what they are trying to do at various points. (s. 234) 
Målet for denne oppgaven er å få innsikt i hva som kjennetegner språklige minoriteters 
bevissthet om bruk av lesestrategier. Ettersom metakognisjon er et teoretisk begrep som ikke 
er direkte observerbart, vil det være viktig å velge flere indikatorer som skal tas som tegn på 
begrepet (Kleven, 2011c). De to konstruktene om metakognisjon i PISA 2009 er eksempel på 
en slik indikator. Jeg mener derfor det er viktig å uthente mer informasjon om hvilke 
tankeprosesser som ligger bak elevenes besvarelser av disse oppgavene. Her mener jeg 
intervjuet egner seg som en god datainnsamlingsmetode, hvor man får muligheten til å 
komme tettere inn på forsøkspersonene, og på denne måten få nærmere innblikk i hva som 
kjennetegner enkeltelevers metakognitive innsikt og kompetanse. Kvale (1997) beskriver 
formålet med det kvalitative forskningsintervjuet som «å innhente kvalitative beskrivelser av 
personens livsverden, og å tolke meningen med disse» (s.72). Mitt mål med intervjuet er å 
rette oppmerksomheten mot elevenes metakognitive kunnskap. Jeg ønsker å se på det området 
som Flavell (1979) omtaler som strategivariabelen, som representerer kunnskap om strategier 
man er i besittelse av og vurderinger om disse vil kunne være til hjelp for å løse en gitt 
oppgave (jf. 2.2). Jeg vil samtidig rette oppmerksomheten mot det området som Jacobs og 
Paris (1987) omtaler som egenvurdering av kognisjon, som også dreier seg om elevers 
metakognitive kunnskap (jf. 2.2.2) Ved hjelp av intervjuet ønsker jeg særlig å få innblikk i 
elevenes kondisjonale kunnskap, HVORFOR de mener ulike lesestrategier er nyttige eller 
mindre nyttige i forhold til en bestemt oppgave. Likevel vil jeg også berøre elevenes 
deklarative- og prosedurale kunnskap. Den førstenevnte av disse dreier seg som tidligere 
nevnt om en elevs kunnskap om ulike strategier, HVA lesestrategier er, mens den sistnevnte 
dreier seg om HVORDAN strategiene kan brukes. Alle de tre områdene vil berøres ettersom 





3.7.1 Utarbeiding av intervjuguide 
I forkant av undersøkelsen ønsket jeg å se hvordan elevenes besvarelser på konstruktene om 
metakognisjon kunne egne seg som utgangspunkt for å intervjue elevene. Kunne elevenes 
rangering av de ulike strategiene, og deres begrunnelser for disse gi meg innblikk i elevenes 
bevissthet om lesestrategier? Jeg utførte en pilotering av intervjuet med tre elever på 8.trinn. 
Gjennom piloteringen opplevde jeg at elevenes besvarelser på de to konstruktene var et godt 
utgangspunkt for å få innblikk i elevenes «tenkning om tenkning». At samtalen tok 
utgangspunkt i elevenes besvarelser skapte også en struktur i samtalen, og det egnet seg godt 
for å gjennomføre et halvstrukturert intervju. Gjennom samtalen med elevene på 8. trinn kom 
det også frem at en av jentene var usikker på betydningen av ordet sammendrag, dermed var 
det vanskelig for henne å besvare det ene konstruktet, hvor elevene ble bedt om å vurdere 
nytten av ulike strategier for å skrive et sammendrag. En annen elev var usikker på ordet 
strategi. Jeg bestemte meg derfor for å lese oppgaveinstruksen høyt for den utvalgte 
elevgruppen, samt kort forklare de sentrale ordene sammendrag og strategi, før elevene 
besvarte de to konstruktene om metakognisjon (se vedlegg 2). Dette valgte jeg å gjøre for å 
styrke undersøkelsens begrepsvaliditet. Piloteringen gjorde meg også oppmerksom på at et 
halvstrukturert intervju egnet seg for å få innblikk i elevenes tanker. Kvale (1997) skriver at 
halvstrukturerte intervju: «har en rekke temaer som skal dekkes og forslag til spørsmål. 
Samtidig er det åpent for forandringer, både i rekkefølge og spørsmålsform, slik at 
intervjueren kan følge opp svarene og historiene han eller hun får av intervjupersonen» (s.72).  
Under intervjuet stilte jeg elevene et par tilleggsspørsmål. Når vi sier at en ungdom er god til 
å lese, hva mener vi egentlig da? Hva kan en 10. klassing gjøre for å bli bedre til å lese? Ved 
å stille elevene disse spørsmålene ønsket jeg også å se om elevenes bevissthet om bruk av 
lesestrategier kom til syne i elevenes svar. Ettersom elevers innsikt i hva lesing dreier seg om 
er en viktig del av elevers metakognitive innsikt (Kulbrandstad, 2003), var spørsmålene et 
godt utgangpunkt til å få innblikk i elevenes tanker om lesing.  
Intervjuguiden (Se vedlegg 8) består av fire deltemaer, som alle på hver sine måter er med på 
å belyse ulike sider av elevenes bevissthet om bruk av strategier: 
1. Elevenes begrunnelser av sine rangeringer av nytten av strategier i konstruktet å forstå 
og huske en tekst. 
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2. Elevenes begrunnelser av sine rangeringer av nytten av strategier i konstruktet å skrive 
sammendrag av en tekst. 
3. Gode lesere. 
4. Råd om lesing.  
I undersøkelsen er det imidlertid de to første av disse som vil tillegges størst vekt, ettersom de 
to konstruktene om metakognisjon utgjør en stor del av mitt forskningsmateriale.  
3.7.2 Gjennomføring av intervjuet 
Intervjuene ble gjennomført i etterkant av leseprøven med 15 av de 29 elevene. Elevene ble 
intervjuet etter tur og samtalen varte i underkant av 15 minutter. Jeg startet med å lese 
oppgaveteksten høyt for elevene, og ba dem deretter kommentere og begrunne sine 
rangeringer av lesestrategiene. Som nevnt ble intervjuene gjennomført på et eget grupperom 
hvor vi unngikk å bli forstyrret. Elevenes svar ble tatt opp på lydbånd og transkribert (Se 
vedlegg 9). Utfordringen for meg som intervjuer ble å stille klare spørsmål og unngå å stille 
ledende spørsmål som kunne være med å påvirke elevenes svar. Som nevnt innledningsvis, 
jobber jeg selv som leselærer på skolen hvor undersøkelsen ble gjennomført. Jeg opplevde at 
min kjennskap til elevene var med på å skape trygghet i intervjusituasjonen for meg selv og 
elevene. På den andre siden kan dette også ha medført at elevene ønsket å gi svar som var 
«sosialt akseptable». Under intervjuene opplevde jeg også viktigheten av å kunne stille gode 
oppfølgingsspørsmål slik at jeg skulle få best mulig innsikt i elevenes metakognitive 
kunnskap. Garner (1992) understreker at elevers muntlige ferdigheter vil være avgjørende for 
hvor mye man får ut av et intervju. «Some respondents to interviews say a lot; others say very 
little. These two groups may know an equal amount about their reading and studying, but 
researchers and teachers can track only differences in telling, not in knowing. » (s241). 
3.7.3 Analyse av materialet   
Når resultatene fra intervjuene analyseres ønsker jeg å se på elevenes rangering og deres 
begrunnelser for sin rangering av hver enkelt strategi. I utgangspunktet ønsket jeg å velge 
intervjuobjekter ut fra deres skår på de to konstruktene, sett i sammenheng med deres skår på 
leseprøven. Ettersom intervjuene ble gjennomført kort tid etter leseprøven hadde jeg av 
praktiske årsaker ikke mulighet til å ta elevenes skår på leseprøven i betraktning. Jeg 
intervjuet derfor relativt mange elever med utgangspunkt i deres samlede skår på de to 
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konstruktene om metakognisjon. For å øke sjansene for å få en bredde i utvalget intervjuet jeg 
både elever som gjorde det svært bra, middels eller som oppnådde en lav skår på 
konstruktene. I etterkant avgrenset jeg meg til å se på fire elevintervju, ettersom de hadde 
profiler som var interessante i forhold til deres skår på konstruktet og leseskår, og som skilte 
seg fra hverandre. Avgrensningen ble også et naturlig valg på grunn av oppgavens omfang. 
Disse fire elevene omtales heretter som informantene, samt med fiktive navn. Noen få 
fellestrekk ved de 15 elevintervjuene vil likevel kort kommenteres. Når resultatene 
presenteres vil jeg gi fyldige sitater fra intervjuene med elevene slik at mine tolkninger kan 
etterprøves.  
3.8 Etiske hensyn 
Materialet som er samlet inn har blitt behandlet konfidensielt, og det vil ikke være mulig å 
spore opplysninger tilbake til enkeltpersoner i denne oppgaven. Navn på skole og elever 
anonymiseres. Skolen omtales som den utvalgte skolen. Når sensur av oppgaven foreligger 
makuleres materialet og lydopptakene slettes. 
3.9 Begrepsvaliditet  
For å kunne måle en gruppe minoritetsspråklige elevers bevissthet om bruk av strategier må 
begrepene operasjonaliseres. Å definere begrepet operasjonelt, vil si at man bestemmer seg 
for ulike indikatorer som skal regnes som tegn på et begrep. Sentrale begrep som må 
operasjonaliseres i denne undersøkelsen er metakognisjon og leseforståelse. Ettersom PISA- 
undersøkelsen utgjør en stor del av mitt forskningsmateriale, vil PISAs teoretisk definerte 
begreper og operasjonaliseringer av disse begrepene ligge til grunn for mitt arbeid. Det er 
dermed grunn til å regne en stor grad av samsvar mellom PISAs teoretiske definisjoner av 
begrepene og begrepene slik de har lykkes med å operasjonalisere dem. Dette gir meg et 
større validitetsgrunnlag til å tolke data som et uttrykk for de begrepene jeg hevder å ha 
operasjonalisert (Kleven, 2011c). De to konstruktene om metakognisjon representerer 
operasjonaliseringen av metakognisjon i PISA- undersøkelsen. Samtidig er det viktig å ha i 
tankene at indikatorene ikke dekker begrepene fullt og helt. Metakognisjon er et begrep som 
ikke er direkte observerbart. For å få et nærmere innblikk i enkelte elevers metakognitive 
kompetanse ønsket jeg i tillegg å intervjue en gruppe elevers om deres besvarelser på de to 
konstruktene om metakognisjon. Ved å øke antall operasjonaliseringer ved å benytte 
35 
 
metodetriangulering nærmer jeg meg begrepet fra flere sider, og kan kartlegge begrepet på en 
bedre måte.  
Samtidig vil det være viktig å være oppmerksom på trusler mot begrepsvaliditeten i form av 
tilfeldige og systematiske målingsfeil. At PISA- undersøkelsen er utviklet for lesing med 
norsk som førstespråk er viktig å ha i tankene når man er på utkikk etter målingsfeil. 
Eksempel på en slik systematisk målingsfeil kan kanskje oppstå når minoritetsspråklige elever 
med svake språklige forutsetninger skal svare skriftlig på åpne oppgaver. Det er også grunn til 
å spørre om elever med svake språkferdigheter kan ha vansker med å forstå enkelte utsagn 
(items) i de to konstruktene om metakognisjon, noe som igjen kan lede til systematiske 
målingsfeil. Hopfenbeck (2009) stiller i sin doktoravhandling spørsmål ved hvor valide 
elevers svar på spørreskjema er. Hun fant at svake lesere gav mindre valide svar enn sterke 
lesere, ettersom elever med svake leseprestasjoner hadde lettere for å misforstå enkelte utsagn 
(items) i spørreskjemaet. Hun peker også på behovet for å undersøke hvor godt elever fra 
språklige minoriteter i Norge forstår ulike spørreskjema som blir benyttet i 
utdanningsforskning (s. 263).    
For å sikre god reliabilitet kan man stille spørsmål ved hvilke feilkilder som kan antas å ha 
vært med på å påvirke resultatet. Tilfeldige målingsfeil som regnes som et reliabilitetssvikt, 
kan for eksempel unngås ved at flere uavhengige spørsmål inngår i målingen av samme 
begrepet, enten det gjelder elevers metakognisjon eller leseforståelse (Kleven, 2011c). Her 
drar jeg igjen fordel av å ta utgangspunkt i PISA- prøven som i stor grad sikrer at testen er 
reliabel i forhold til oppgavene som er gitt. Når det gjelder leseprøven, har PISA også klare 
retningslinjer for hvordan prestasjonene skal vurderes, selv for de åpne kortsvaroppgavene, 
noe som øker vurdererreliabiliteten i denne undersøkelsen. Leseoppgavene som blir gitt i 
PISA sikrer at elevenes leseforståelse blir testet på mange måter gjennom oppgaver av samme 
type og kvalitet, noe som gjør at tilfeldige feil i større grad kan unngås.  
I undersøkelsens andre del måtte elevene besvare de to konstruktene om metakognisjon, samt 
noen få spørsmål om seg selv og egen bakgrunn. Disse spørsmålene utgjorde til sammen et 
kort spørreskjema. Hopfenbeck (2009) er opptatt av lengden på spørreskjema og hvor valide 
elevers responser på disse er. Hun skriver at tiden som er satt av til gjennomføringen av slike 
spørreskjema og lengden på disse, stadig tas opp til diskusjon av PISAs internasjonale 
ekspertgruppe for å unngå at elevene blir trøtte underveis og mister interessen, noe som igjen 
kan resultere i mindre valide svar. I denne undersøkelsen ble oppgavene om metakognisjon 
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plassert fremst i spørreskjemaet, mens de samme spørsmålene er plassert et stykke bak i 
spørreskjemaet i PISA 2009. Når det gjelder gjennomføringen av undersøkelsens andre del, 
valgte jeg også å lese instruksjonen og eksempelteksten på hvordan de to konstruktene om 
metakognisjon skulle løses, høyt for elevene. Jeg gav også en kort forklaring av ordene 
strategi og sammendrag. Dette kan være med på å øke begrepsvaliditeten ved at jeg måler det 
jeg faktisk sier at jeg måler. Men sammenligningen med PISA kan svekkes noe fordi PISA- 
elevene ikke fikk denne typen ekstrahjelp.   
3.10 Spørsmål om indre validitet 
I denne studien er jeg opptatt av relasjonen mellom variablene leseforståelse (leseskår) og 
metakognitiv kunnskap (konstruktskår). Selv om det skulle vise seg at variablene korrelerer 
positivt vil det ikke dermed si at det foreligger et årsaksforhold mellom dem, jeg vil derfor 
være forsiktig med å trekke konklusjoner. Det vil drøftes om de er under felles påvirkning av 
andre variabler som ikke undersøkes i denne oppgaven. Ettersom søkelyset rettes mot 
språklige minoriteter, kan det stilles spørsmål ved om språklige ferdigheter kan være en av 
mange utenforstående variabler som kan påvirke både leseforståelsen og elevenes 
metakognisjon. Ved å benytte intervju som metode kan jeg få innblikk i elevenes 
tankeprosesser, noe som igjen kanskje kan være et viktig bidrag med tanke på 
årsaksforklaringer når resultatene skal tolkes. Med utgangspunkt i teori vil jeg drøfte ulike 
tolkningsmuligheter. Det er likevel viktig å være oppmerksom på at det vil være usikkerhet 
knyttet til tolkningen (Kleven, 2011d). 
3.11  Utvalg og representativitet 
Alle elevene på 10. trinn ved den utvalgte skolen utgjør populasjonen i denne studien. De 29 
elevene som valgte å delta i undersøkelsen utgjør utvalget, og er en undergruppe av 
populasjonen. De fire elevene som jeg velger å se nærmere på i forhold til intervjuene utgjør 
en undergruppe av utvalget. Et viktig spørsmål å stille seg i forhold til undersøkelsens ytre 
validitet er hvilke personer resultatet er gyldig for? Ettersom utvelgelsen har foregått ved 
hjelp av ikke- sannsynlighetsutvalg kan ikke utvalget regnes som representativt for 




3.11.1 Sammenligning med minoriteten i PISA  
Som nevnt tidligere vil jeg sammenligne den utvalgte elevgruppens resultater på konstruktene 
om metakognisjon og korrelasjonsresultater med minoriteten i PISA 2009. I tillegg vil jeg 
også sammenligne den utvalgte elevgruppens resultater på leseprøven med PISA 2000. Når 
slik sammenligning foretas må det tas forbehold med tanke på forskjeller i undersøkelsens 
innhold og gjennomføring, som jeg tidligere har vært inne på. Samtidig er det viktig å være 
klar over at den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2000 og 2009 er to forskjellige 
typer utvalg. Minoriteten i PISA 2009, som jeg hovedsakelig sammenligner med, utgjør et 
representativt utvalg fra hele landet på litt over 300 elever fra språklige minoriterer. Alle de 
norske elevene som deltok i PISA- undersøkelsen i 2009 er trukket ut fra 197 forskjellige 
skoler i Norge. Fra hver skole blir det trukket 30 elever (Kjærnsli og Roe, 2010, s.17).  
Den utvalgte elevgruppen er ikke et representativt utvalg. Dette er 29 elever fra 10A og 10B 
ved den samme skolen, og et stort antall av elevene har vært del av den samme skolekulturen 
over flere år. Det er viktig at det ikke dras slutninger fra det representative utvalget av elever 
fra språklige minoriteter i PISA til en vilkårlig gruppe med elever fra språklige minoriteter, 
som for eksempel den utvalgte elevgruppen. Felles for de to gruppene er at elevene er rundt 
femten år gamle og at de er valgt ut etter det samme kriteriet, nemlig at de har to foreldre som 
er født utenfor Norge. Innad er begge gruppene meget heterogene, både med tanke på 
oppholdstid i Norge, skolegang og sosial bakgrunn, for å nevne noen få faktorer.  
Når jeg sammenligner den utvalgte elvgruppens gjennomsnittlige rangering av strategiene i de 
to konstruktene om metakognisjon med minoriteten i PISA 2009, vil jeg ikke regne ut om 
forskjeller mellom de to gruppene er statistisk signifikante. Dette vil ikke være relevant 
ettersom jeg ikke sammenligner to representative utvalg. Dersom den utvalgte elevgruppen 
hadde utgjort et like stort og representativt utvalg som minoriteten i PISA 2009, ville en 
forskjell på ca 0,3 eller mer, i de to utvalgenes gjennomsnittlige poenggivning av 
enkeltstrategiene, vært signifikant med 0,95 % sannsynlighet. Siden den utvalgte elevgruppen 
er et lite utvalg skal det uansett svært store forskjeller til for at de skal være statistisk 
signifikante. Som Hvistendahl og Roe (2010) skriver «Jo færre elever det er i en gruppe, og jo 
større spredningen er innen gruppen, jo større må forskjellen mellom dem være for at den skal 
være statistisk signifikant.» (s.73). Når resultatene presenteres vil jeg derfor bare se på hvor 
mye den utvalgte elevgruppen avviker fra det representative utvalget i PISA 2009, og jeg 





I dette kapittelet vil jeg presentere mine empiriske data for å belyse problemstillingen: Hva 
kjennetegner bevisstheten om bruk av lesestrategier blant en gruppe elever fra språklige 
minoriteter på 10. trinn? Jeg vil starte med å presentere funn knyttet til den kvantitative delen 
av undersøkelsen. Her vil jeg vise den utvalgte elevgruppens gjennomsnittlige rangering av 
nytten av strategiene i de to konstruktene om metakognisjon og se disse i sammenheng med 
minoriteten i PISA 2009. Den utvalgte elevgruppens gjennomsnittlige skår på leseprøven vil 
også kort kommenteres. Videre vil jeg se på grad av samvariasjon mellom enkeltstrategiene i 
de to konstruktene og leseskår hos den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009. 
Samvariasjon mellom den utvalgte elevgruppens samlede skår på de to konstruktene og 
leseskår vil også presenteres. Videre vil jeg kort gjøre rede for den utvalgte elevgruppens 
resultater på individnivå som viser elevenes standardiserte skårverdier på leseprøven og de to 
konstruktene om metakognisjon. Til slutt vil jeg presentere den kvalitative delen av 
undersøkelsen, hvor noen hovedtendenser og funn fra fire elevintervju presenteres med 
utgangspunkt i sitat fra intervjuene. 
4.2 Konstrukt om metakognisjon 
4.2.1 Innledning 
I dette delkapittelet ønsker jeg å belyse følgende forskningsspørsmål: Hvordan skårer den 
utvalgte elevgruppen i gjennomsnitt på PISAs to konstrukt om metakognisjon sammenlignet 
med den språklige minoriteten i PISA- undersøkelsen i 2009? Når jeg her presenterer 
resultatene er det viktig å ha i tankene at den utvalgte elevgruppen består av 29 elever på 10. 
trinn, mens 305 elever fra språklige minoriteter utgjør det representative utvalget fra Norge i 
PISA 2009. En sammenligning av de to gruppene må derfor gjøres med forbehold (jf.3.11.1 ). 
Før elevenes resultater på konstruktene om metakognisjon presenteres vil jeg kort starte med 





4.2.2 Å forstå og huske en tekst 
Som vist til tidligere, er spørsmålene i konstruktene å forstå og huske en tekst og å skrive 
sammendrag av en tekst knyttet til spesifikke lese- og læringssituasjoner. I det første 
konstruktet blir elevene bedt om å vurdere nytten av seks ulike strategier for å forstå og huske 
innholdet i en tekst. Strategiene er som følger: 
a) Jeg konsentrerer meg om de delene av teksten som er lette å forstå. 
b) Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger.  
c) Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre. 
d) Jeg setter strek under viktige deler av teksten.   
e) Jeg oppsummerer teksten med mine egne ord.  
f) Jeg leser teksten høyt for en annen person 
Elevene blir bedt om å gi hver enkelt strategi poeng fra 1-6 poeng, hvor ett poeng betyr ikke 
nyttig i det hele tatt og seks poeng betyr veldig nyttig.  
Leseeksperter som har vært med på å utvikle de to konstruktene har blitt enige om en 
prioritert rangering av strategiene. Strategi c, d og e, regnes for å være de beste strategiene, 
mens strategiene a, b, f, regnes som mindre gode (Hopfenbeck & Roe, 2010). 
4.2.3 Gjennomsnittlig rangering av nytten av strategier  
 
Figur 4: Gjennomsnittlig rangering av nytten av strategier for «å forstå og huske en tekst», 




Figur 4 viser at oppsummerer rangeres høyest av strategiene i konstruktet, både hos den 
utvalgte elevgruppen som gir den 5,1 og minoriteten i PISA 2009 som gir den 4,2 i 
poenggjennomsnitt. Den utvalgte elevgruppen gir streker under nest høyest 
poenggjennomsnitt på 4,4, mens minoriteten i PISA 2009 gir den samme strategien 3,9 poeng. 
Strategien diskuterer innhold gis en høy gjennomsnittspoengsum på 4,1 av den utvalgte 
elevgruppen, og 3,6 poeng av minoriteten i PISA 2009. Å fokusere på de delene av teksten 
som er lette å forstå, samt lese to ganger gis relativt lik skår av de to gruppene. Den utvalgte 
elevgruppen gir strategien leser høyt 3,6 poeng, og skiller seg dermed fra den øvrige gruppen 
som vurderer den samme strategien noe lavere med 3,3 poeng.   
Samlet sett viser rangeringen at de to gruppene rangerer strategiene i overenstemmelse med 
ekspertenes prioriterte rangering av strategiene. Resultatene viser dermed at de to gruppene 
skiller mellom hvilke strategier de anser som nyttige og hvilke de anser som mindre nyttige. 
Likevel kommer dette skillet tydeligere til uttrykk hos den utvalgte elevgruppen enn hos 






Tabell 5: Gjennomsnittlig rangering av nytten av strategier for «å forstå og huske en tekst» 
for den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009.   
Som det fremgår av resultatene i tabell 5 er det størst differanse mellom den utvalgte 
elevgruppens gjennomsnittlige poengsum på strategiene; oppsummerer, diskuterer innhold og 
streker under sammenlignet med minoriteten i PISA 2009. Det er dermed størst forskjell i 
poenggjennomsnittet på de tre strategiene som vurderes som mest hensiktsmessige av 
ekspertene. Denne differansen går i den utvalgte elevgruppens favør. Dersom jeg her hadde 
sammenlignet to like store representative utvalg (jf. 3.11.1), ville forskjellene mellom de to 
gruppenes gjennomsnittlige poenggivning av strategien leser høyt ligget på grensen til å være 
signifikant, mens diskuterer innhold, streker under og oppsummerer skiller seg klart ut her, 
og ville vært signifikante.    
Strategi Den utvalgte 
elevgruppen 
Minoriteten i PISA 
2009 
Differanse 
Lett å forstå 3,5 3,6 0,1 
Leser to ganger 3,3 3,2 0,1 
Diskuterer innhold 4,1 3,6 0,5 
Streker under 4,4 3,9 0,5 
Oppsummerer 5,1 4,2 0,9 
Leser høyt 3,6 3,3 0,3 
N 29 305  
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4.2.4 Å skrive sammendrag av en tekst 
I likhet med det første konstruktet får elevene her i oppgave å vurdere nytten av ulike 
strategier for å kunne løse en konkret leseoppgave. Oppgaveteksten er som følger:  
Du har lest en lang og relativt vanskelig tekst på to sider om endringer i vannstanden i en 
innsjø i Afrika. Du skal lage et sammendrag. Hvordan vil du vurdere nytten av følgende 
strategier for å kunne skrive et sammendrag av denne to sider lange teksten? 
a) Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg om hvert avsnitt er dekket i  
      sammendraget, fordi innholdet i hvert avsnitt skal være med. 
b) Jeg forsøker å kopiere helt nøyaktig så mange setninger som mulig. 
c) Før jeg skriver sammendraget, leser jeg teksten så mange ganger som mulig. 
d) Jeg sjekker nøye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i 
      sammendraget. 
e) Jeg leser gjennom teksten og setter strek under de viktigste setningene. 
      Så skriver jeg sammendraget med mine egne ord. 
Igjen rangeres strategiene ved at elevene gir hver strategi poeng fra 1-6. I dette konstruktet har 
leseekspertene en tredelt prioritering av nytten av strategiene. Strategi d og e regnes som de 
mest hensiktsmessige strategiene, deretter kommer a og c, mens b regnes som den minst 
nyttige strategien (Hopfenbeck & Roe, 2010). 
4.2.5 Gjennomsnittlig rangering av nytten av strategier  
 
Figur 6: Gjennomsnittlig rangering av nytten av strategier for «å skrive sammendrag av en 




Figur 6 viser at den utvalgte elevgruppen rangerer skriver med egne ord høyest av strategiene 
i konstruktet med 5,1 poeng, mens minoriteten gir den samme strategien 4,5 
gjennomsnittspoeng. Skriver med egne ord og faktaopplysninger rangeres relativt likt med 4,5 
og 4,6 gjennomsnittspoeng hos minoriteten i PISA 2009. Den utvalgte elevgruppen gir 
strategien faktaopplysninger høyere gjennomsnittspoeng på 4,9, enn den øvrige gruppen. Det 
er verdt å merke seg at strategien leser mange ganger gis høyere poenggjennomsnitt 4,6 av 
den utvalgte elevgruppen, til tross for at denne strategien ikke regnes som en av de beste 
strategiene av leseekspertene. Minoriteten i PISA 2009 gir den samme strategien 4 poeng. 
Sjekker avsnitt vurderes forholdsvis likt av de to gruppene på rundt 3,5 poeng. Kopierer 
nøyaktig regnes som den minst hensiktsmessige strategien av begge gruppene. Strategien 
rangeres likevel noe høyere av den utvalgte elevgruppen 2,6 enn av minoriteten i PISA 2009 
som gir den 2,4 poeng, noe som går i den sistnevnte gruppens favør.   
Igjen viser resultatene at den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA er i 
overensstemmelse med ekspertenes prioriterte rangering av strategiene. Selv om den utvalgte 
elevgruppen gir de to beste strategiene sjekker viktige fakta og skriver med egne ord høyest 
poengskår, gir de også strategiene kopierer nøyaktig og leser mange ganger, som regnes som 
mindre nyttige, en høyere gjennomsnittsskår enn den øvrige gruppen. Til tross for dette viser 
resultatene at elevene tydelig skiller mellom hvilke strategier som er nyttige, og hvilke som er 










Tabell 7: Gjennomsnittlig rangering av nytten av strategier for «å skrive sammendrag av en 
tekst» for den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009. 
 
Tabell 7 viser at det er størst skille mellom de to gruppenes gjennomsnittlige poenggivning av 
strategiene leser mange ganger, skriver med egne ord og faktaopplysninger. Poenggivningen 
av strategien leser mange ganger kan sies å gå i minoriteten i PISA 2009 sin favør, ettersom 
denne strategien ikke regnes som en av de mest hensiktsmessige av ekspertene. De to andre 





Sjekker avsnitt 3,6 3,5 0,1 
Kopierer nøyaktig 2,6 2,4 0,2 
Leser mange ganger 4,6 4,0 0,6 
Faktaopplysninger 4,9 4,6 0,3 
Skriver med egne ord 5,1 4,5 0,6 
N 29 305  
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strategiene skriver med egne ord og faktaopplysninger, går derimot i den utvalgte 
elevgruppens favør, ettersom de regnes som to av de nyttigste strategiene av ekspertene. 
Dersom jeg her hadde sammenlignet to like store representative utvalg (jf. 3.11.1) ville 
forskjellene mellom de to gruppenes gjennomsnittlige poenggivning av strategiene sjekker 
avsnitt og kopierer nøyaktig ikke vært signifikante. Faktaopplysninger ville ligget på grensen 
til å være det, mens forskjellen ville vært signifikante med enkeltvariablene leser mange 
ganger og skriver med egne ord.   
4.2.6 Oppsummering 
Resultatene viser at den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009 sin rangering av 
strategiene i de to konstruktene er i overenstemmelse med ekspertenes prioriterte rangering. 
Dette viser at de to gruppene i gjennomsnitt skiller mellom hvilke strategier de mener er 
nyttige, og hvilke som er mindre nyttige for å løse de konkrete lese- og læringssituasjonene 
som blir beskrevet i de to konstruktene. Likevel viser det seg at den utvalgte elevgruppen 
tydeligere skiller mellom hvilke strategier de mener er nyttige og mindre nyttige enn 
minoriteten i PISA 2009. Dette gjelder i særlig stor grad for konstruktet å forstå og huske en 
tekst.   
4.3 Resultatene fra leseprøven 
4.3.1 Innledning 
I dette delkapittelet vil jeg kort redegjøre for den utvalgte elevgruppens skår på leseprøven. 
Her vil jeg ikke gå inn på enkeltoppgaver, men vil vise gjennomsnittsprestasjoner i form av 
prosentvis riktige svar og ubesvarte oppgaver. I tillegg vil jeg også kommentere noen 
generelle trekk ved resultatene. Resultatene til den språklige minoriteten i PISA 2000 vil også 
kort presenteres. Ettersom alle tekstene og oppgavene i leseprøven til den utvalgte 
elevgruppen er hentet fra leseprøven i PISA i 2000, er det nærliggende å sammenligne 
resultatene fra de to leseprøvene. Felles for den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 
2000 er at de er valgt ut med utgangspunkt i at de har to utenlandsfødte foreldre, en 
sammenligning av resultatene vil derfor være relevant. En slik sammenligning innebærer 
visse forbehold. Her må det blant annet tas hensyn til at minoriteten i PISA 2000 er et større 
og representativt utvalg, i motsetning til den utvalgte elevgruppen (jf.3.11.1). 
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PISA 2000 (N=68) 
Ubesvarte oppgaver 
Minoriteten i  










Tabell 8: Gjennomsnittsresultater i form av prosentandel godkjente svar og ubesvarte 
oppgaver for den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2000.  
 
Leseprøven som den utvalgte elevgruppen besvarte, bestod av seks frigitte leseoppgaver fra 
PISA 2000. Gjennomsnittsresultatene i tabell 8 viser at den utvalgte elevgruppen har 52,2 
prosentandel rette svar på leseprøven. Resultatene på oppgavenivå viser at prosentandel 
godkjente svar varierer mye fra oppgave til oppgave hos den utvalgte elevgruppen (se vedlegg 
10). Dette kan blant annet ses i sammenheng med tekstens vanskelighetsgrad, krav som stilles 
til elevenes leseforståelse og ikke minst plassering i oppgaveheftet. Av resultatene går det 
fram at den utvalgte elevgruppen gjennomgående presterer bedre på flervalgsoppgaver og 
åpne kortsvarsoppgavene enn på de åpne oppgavene i prøvesettet som krever lengre svar, med 
unntak av noen få oppgaver.  
Gjennomsnittsresultatene til den utvalgte elevgruppen viser at andel ubesvarte oppgaver 
ligger på 13,4 prosent. I de tre første oppgavene i leseprøven er prosentandel ubesvarte 
oppgaver relativt lav. Det viser seg imidlertid å være en gjennomgående høyere prosentandel 
ubesvarte oppgaver blant de åpne oppgavene enn blant flervalgsoppgavene. Hvistendahl og 
Roe (2010) påpeker at elever fra språklige minoriteter ofte har en større andel ubesvarte 
oppgaver enn øvrige elever. De skriver at en medvirkende årsak til dette kan være at åpne 
oppgaver krever at elevene formulerer skriftlige svar. Å svare på slike oppgaver krever 
selvstendig arbeid fra elevenes side. De kan også være mer tidkrevende enn 
flervalgsoppgaver. Flervalgsoppgaver kan innebære en viss risiko for gjetting (s.83). Det skjer 
en gradvis økning i prosentandel ubesvarte oppgaver blant den utvalgte elevgruppen i 
oppgavene knyttet til de tre siste tekstene i leseprøven. En slik økning mot slutten av 
leseprøven kan være et resultat av at elevene ikke har rukket å løse alle oppgavene. Astrid 
Roe (2003) skriver følgende om ubesvarte oppgaver i PISAs leseprøve: 
Ubesvarte oppgaver kan si noe om at elevene ikke har rukket fram til oppgaven, og kan 
således være en indikasjon på lesehastighet. Ubesvarte oppgaver kan også tyde på at elevene 
har hoppet over en oppgave, enten fordi den har vært for vanskelig, eller fordi de rett og slett 
ikke har giddet å prøve seg på den. (s.17) 
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Tabell 8 viser også hvordan minoriteten gjennomsnittlig presterte på de samme oppgavene i 
PISA- undersøkelsen i 2000. Resultatene viser at minoriteten samlet sett får 50, 8 
prosentandel rette svar, og 12,4 prosentandel ubesvarte oppgaver. Resultatene viser dermed at 
den utvalgte elevgruppen har relativt lik prosentandel godkjente svar og ubesvarte oppgaver 
som minoriteten i PISA 2000 på disse oppgavene. Her må man også ha i tankene at de to 
leseprøvene skiller seg også noe fra hverandre, når det gjelder lengde og oppgavenes ulike 
plassering i oppgavehefte (Jf.3.5.2). Som nevnt i metodedelen, viser resultater fra PISA- 
undersøkelsen at minoriteten presterte relativt likt i PISA 2000 og 2009 (Roe & Vagle, 2010).  
Samlet sett viser gjennomsnittsresultatene på leseprøven at den utvalgte elevgruppen svarer 
riktig på omtrent halvparten av oppgavene i leseprøven, mens prosentandel ubesvarte 
oppgaver ligger på 13,4 prosent. Andelen ubesvarte oppgaver er høyere på de åpne oppgavene 
enn for flervalgsoppgavene. Stigningen i prosentandel ubesvarte oppgaver mot slutten av 
leseprøven kan tyde på at tiden ikke strakk til. Videre viser resultatene at den utvalgte 
elevgruppen ser ut til å ha relativt like resultater på leseprøven som det representative utvalget 
i PISA 2000. 
4.4 Korrelasjon mellom leseskår og skår på 
konstruktet om metakognisjon 
4.4.1 Innledning 
Det neste forskningsspørsmålet jeg ønsker å belyse, er som følger: Korrelerer den utvalgte 
elevgruppens leseskår med PISAs konstrukt om metakognisjon, og i så tilfelle i hvilken grad?   
Jeg vil starte med å se på samvariasjon mellom enkeltvariablene (strategiene) i konstruktene 
og leseskår hos den utvalgte elevgruppen og hos minoriteten i PISA 2009. Videre vil jeg se 
om den utvalgte elevgruppens samlede skår på de to konstruktene korrelerer med deres 
leseskår. Den utvalgte elevgruppen består som tidligere nevnt av 29 elever på 10. trinn, mens 
minoriteten i PISA 2009 er et representativt utvalg på 305 elever. Når resultatene til de to 
ulike utvalgene presenteres, må det her tas visse forbehold (Jf.3.11.1). Før jeg presenterer 




4.4.2 Å forstå og huske en tekst 
En positiv korrelasjon mellom leseskår og enkeltvariabler i konstruktet vil si at det er de 
gjennomsnittlig sterkeste leserne som rangerer strategien høyt – eller at de svakeste rangerer 
den lavt. En negativ korrelasjon betyr at de gjennomsnittlig sterkeste leserne rangerer 
strategien lavt, eller at de svakeste rangerer den høyt. Dersom det er en variabel som 
ekspertene rangerer lavt, vil en negativ korrelasjon vise at det er de svakeste leserne som 
rangerer den høyt, eller at de beste elevene rangerer den lavt. Også dette vil være i 
overenstemmelse med ekspertenes antagelser. 
Strategier  Korrelasjon  
den utvalg elevgruppen  
Korrelasjon  
minoriteten PISA 2009  
Lett å forstå 

















**Korrelasjonen er signifikant på 0,01 nivå, *Korrelasjonen er signifikant på 0,05 nivå                                                                                                                                                  
Tabell 9: Korrelasjon mellom leseskår og enkeltvariabler i konstruktet «å forstå og huske en 
tekst» for den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009.  
 
Som det fremgår av tabell 9 har enkeltvariabelen oppsummerer en positiv moderat korrelasjon 
med leseskår på 0,29 hos den utvalgte elevgruppen. Diskuterer innholdet korrelerer 0,20 med 
leseskår, og viser dermed også en relativt tydelig samvariasjon. De resterende strategiene 
viser en negativ korrelasjon med den utvalgte elevgruppens leseskår. Leser to ganger, streker 
under og leser høyt korrelerer svakt negativt på omkring 0,1 med leseskår. Å fokusere på de 
delene av teksten som er lette å forstå er den strategien som korrelerer mest negativt -0,27 
med den utvalgte elevgruppens leseskår.  
Blant den språklige minoriteten i PISA 2009 er det en positiv korrelasjon mellom leseskår og 
de fleste strategiene; diskuterer innhold, streker under, oppsummerer og leser høyt. 
Sammenhengen er signifikant på 0,05 nivå. Oppsummerer korrelerer sterkest 0,34 med 
leseskår. Diskuterer innhold og streker under korrelerer henholdsvis 0,23 og 0,24 med 
leseskår. Leser høyt korrelerer bare svakt positivt 0,13 med leseskår. Denne sammenhengen 
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viser seg å være signifikant på 0,05 nivå. Å fokusere på de delene av teksten som er lette å 
forstå og leser to ganger korrelerer henholdsvis -0,02 og -0,04 med leseskår, noe som er et 
uttrykk for at det ikke er noen samvariasjon. Sammenhengen mellom leseskår og de to 
sistnevnte variablene er heller ikke signifikant. 
En sammenligning av resultatene til den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009 
viser at de tre enkeltvariablene som ekspertene rangerer høyest i dette konstruktet; diskuterer 
innhold, streker under og oppsummerer har en positiv korrelasjon med leseskår hos 
minoriteten i PISA 2009. Variablene diskuterer innhold og oppsummerer viser også en 
relativt tydelig positiv samvariasjon med den utvalgte elevgruppens leseskår. Den utvalgte 
elevgruppen skiller seg imidlertid fra minoriteten i PISA 2009, ved at variablene streker 
under og leser høyt korrelerer negativt med leseskår. At det er en negativ korrelasjon mellom 
strategiene og leseskår vil si at det er de svakeste leserne som rangerer disse strategiene 
høyest, eller at de beste leserne rangerer den lavt. De to første variablene i konstruktet lett å 
forstå og lese to ganger korrelerer negativt med leseskår hos begge elevgruppene. Til tross for 
dette er det stor forskjell på graden av korrelasjon mellom de to gruppene. Lett å forstå 
korrelerer -0,27 med den utvalgte elevgruppens leseskår, mens tilsvarende korrelasjon hos 
minoriteten i PISA 2009 viser seg å være ubetydelig. Siden disse strategiene regnes som 
dårlige, fra ekspertenes side, vil en negativ korrelasjon si at sterke lesere rangerer dem lavt 
eller at svake lesere rangerer dem høyt, noe som altså vil være i overenstemmelse med 
ekspertenes antagelser.   
4.4.3 Å skrive sammendrag av en tekst 
Strategier  Korrelasjon den utvalgte 
elevgruppen (N=29) 
Korrelasjon minoriteten 
PISA 2009 (N= 305) 
Sjekker avsnitt 
Kopiere nøyaktig 
Leser mange ganger 
Faktaopplysninger 











**Korrelasjonen er signifikant på 0,01 nivå, *Korrelasjonen er signifikant på 0,05 nivå              
Tabell 10: Korrelasjon mellom leseskår og enkeltvariabler i konstruktet «å skrive 
sammendrag av en tekst» for den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009.  
48 
 
Tabell 10 viser at faktaopplysninger korrelerer 0,23 med leseskår blant den utvalgte 
elevgruppen. Mer påfallende er det at variabelen skriver med egne ord, som ekspertene 
vurderte som en god strategi, korrelerer negativt -0,28 med leseskår. Leser mange ganger 
korrelerer svakt negativt -0,03 med leseskår på leseprøven. En tydeligere negativ korrelasjon 
på -0,20 finner man mellom variabelen kopierer nøyaktig og den utvalgte elevgruppens 
leseskår. En korrelasjon på 0,16 viser at det er en veldig lav grad av samvariasjon mellom 
sjekker avsnitt og den utvalgte gruppens leseskår.  
Hos minoriteten i PISA er det kun kopierer nøyaktig som korrelerer negativt -0,25 med 
leseskår. De andre fire variablene i konstruktet viser en positiv samvariasjon med leseskår. 
Graden av korrelasjon varierer i stor grad fra leser mange ganger som viser tendens til en viss 
samvariasjon (0,15), sjekker avsnitt som viser en høyere grad av korrelasjon (0,32), til sjekker 
viktige fakta (0,45) og skriver med egne ord som viser en tydeligere positiv samvariasjon 
(0,34) med leseskår. Korrelasjonen mellom leseskår og variablene i konstruktet er alle 
signifikant på 0,01 nivå. 
En sammenligning av de to gruppene viser at alle strategiene som regnes som de beste av 
leseekspertene korrelerer positivt med leseskår hos minoriteten i PISA 2009. Det mest 
påfallende med resultatene til den utvalgte elevgruppen, er som nevnt at variabelen skriver 
med egne ord korrelerer negativt med leseskår med -0,28. Denne strategien regnes som en av 
de beste, sett fra ekspertenes side, og en negativ korrelasjon vil dermed si at de svakeste 
leserne rangerer strategien høyt – eller at de beste leserne rangerer den lavt. Resultatet står i 
kontrast til tilsvarende korrelasjonen hos de språklige minoritetene i PISA 2009 som viser en 
tydelig, positiv korrelasjon på 0,34. Kopiere nøyaktig, som regnes som den minst gunstige 
strategien av ekspertene, har en relativt tydelig, negativ korrelasjon med leseskår hos begge 
gruppene. Informantenes uttalelser fra intervjuene kan være med å belyse denne mangelen på 
samvariasjon.    
4.4.4 Korrelasjon mellom leseskår og samlet skår på 
konstruktene 
At det er en positiv korrelasjon mellom elevenes resultater på den totale rangeringen av 
lesestrategiene og deres leseskår, innebærer at elever som har god forståelse for hvilke 
lesestrategier som er nyttige og mindre nyttige, også har en tendens til å skåre høyt på 
leseprøven. Det betyr også at elever som skårer lavt på strategioppgavene har en tendens til å 
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skåre lavt på leseprøven. Dersom resultatet varierer i hver sin retning blir utfallet en negativ 
korrelasjon. Det vil si at elever som skårer høyt på den totale rangeringen av lesestrategiene, 




Tabell 11: Korrelasjon mellom leseskår og samlet skår på konstruktene «å forstå og huske en 
tekst» og «å skrive sammendrag av en tekst» for den utvalgte elevgruppen. 
 
 
Som nevnt i metodedelen, regnes elevenes totalskår på konstruktet ut i fra en prioritert 
rangeringsordning som er satt av leseeksperter (jf.3.4.1). Tabell 11 viser at det er ingen 
korrelasjon (0,00) mellom den utvalgte elevgruppens samlede skår på konstruktet å forstå og 
huske en tekst og deres leseskår. Konstruktet å skrive sammendrag av en tekst korrelerer 
derimot svakt negativt (-0,12) med leseskår. Dette står i kontrast til resultatene hos den 
språklige minoriteten i PISA 2009, hvor det har vist seg å være en signifikant og positiv 
korrelasjon mellom leseskår og samlet skår på de to konstruktene. At det er en positiv 
korrelasjon vil si at jo mer positive verdier elevene får på leseskår, jo likere rangerer elevene 
strategiene med ekspertene. Resultatene til minoriteten i PISA 2009 viser også at konstruktet 
å skrive sammendrag av en tekst korrelerer enda høyere med leseskår enn konstruktet å forstå 
og huske en tekst (Hvistendahl og Roe, 2011), (Se vedlegg 1).  
4.4.5 Oppsummering 
Resultatene viser at korrelasjon mellom leseskår og enkeltstrategier i de to konstruktene er 
tydeligere hos minoriteten i PISA 2009 når det gjelder negativ korrelasjon med de «dårlige» 
strategiene og positiv korrelasjon med de «gode strategiene». Det vil si at de beste leserne har 
en klar tendens til å rangere strategiene «riktig» hos minoriteten i PISA 2009. Hos de utvalgte 
elevene skiller enkelte resultater seg ut ved at det noen ganger er de svakeste leserne som er 
Konstrukt Korrelasjon den utvalgte elevgruppen 
(N=29) 
Forstå og huske 
Sammendrag 




best til å rangere strategiene – eller at de beste leserne rangerer dem «galt». Den samlede 
skåren på konstruktet å forstå og huske en tekst viser en nullkorrelasjon med leseskår hos den 
utvalgte elevgruppen, mens konstruktet å skrive sammendrag av en tekst korrelerer svakt 
negativt. 
4.5 Resultater på individnivå 
4.5.1 Innledning 
I dette delkapittelet vil jeg presentere den utvalgte elevgruppens leseskår og samlet skår på de 
to konstruktene om metakognisjon på individnivå. Resultatene er standardisert til et 
gjennomsnitt på 0 med standardavvik 1, noe som gjør det mulig å se de enkelte elevenes 
relative styrker og svakheter i forhold til gjennomsnittet i den utvalgte elevgruppen både når 
det gjelder metakognisjon og leseskår. 
4.5.2 Standardiserte skårverdier 
 
Figur 12: Standardiserte skårverdier på leseprøven og samlet skår på konstruktet «å forstå og 













Figur 13: Standardiserte skårverdier på leseprøven og samlet skår på konstruktet «å skrive 
sammendrag av en tekst» for den utvalgte elevgruppen. Den utvalgte elevgruppens 
gjennomsnitt er 0, standardavvik=1. 
 
De to figurene presentert ovenfor viser de 29 elevenes standardiserte skårverdier på 
leseprøven og samlet skår på de to konstruktene. Standardavviket forteller noe om 
spredningen i den utvalgte elevgruppen. Ved å benytte standardavvik som måleenhet kan man 
se hvordan enkeltresultater ligger plassert i forhold til gjennomsnittet (Kleven, 2011b). 
Omtrent to tredeler av elevene befinner seg innenfor ett standardavvik fra 0 i positiv eller 
negativ retning. Den resterende tredelen av elevene befinner seg enten blant de 16 % prosent 
sterkeste eller de 16 % svakeste elevene. De av elevene som har positive verdier, ligger over 
det totale gjennomsnittet, mens de elever som har negative verdier, ligger under 
gjennomsnittet. Elever som skårer mer enn ett standardavvik over eller under gjennomsnittet 
på leseprøven eller de to konstruktene om metakognisjon er blant de beste eller dårligste til å 
rangere lesestrategiene i overenstemmelse med ekspertene i dette utvalget.     
I figur 12 og 13 er elevene sortert etter skår på leseprøven, fra lavest til høyest. Ved å 
presentere elevenes leseresultater i stigende rekkefølge, kan det være lettere å sammenligne 
resultatene med elevenes skår på de to konstruktene, samt se om noen tendenser gjør seg 
gjeldende. Figurene illustrerer at det er stor spredning i elevenes resultater både på leseskår og 
på de to konstruktene om metakognisjon. Det viser seg at det er større spredning i elevenes 
resultater på konstruktet å forstå og huske en tekst, enn i konstruktet å skrive sammendrag av 
en tekst. Elev 2 oppnår for eksempel svakest leseskår av elevene i den utvalgte elevgruppen 
og ligger omtrent 2,5 standardavvik under gjennomsnittet. Elevens konstruktskår på å forstå 
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og huske en tekst ligger nærmere ett standardavvik over gjennomsnittet, mens konstruktskåren 
på å skrive sammendrag av en tekst ligger nærmere ett standardavvik under gjennomsnittet. 
Elev 8 oppnår høyest leseskår blant de utvalgte elevene og ligger nærmere to standardavvik 
over gjennomsnittet. Eleven ligger i overkant av ett standardavvik over gjennomsnittet på 
konstruktet å forstå og huske en tekst, og omtrent ett standardavvik under gjennomsnittet på å 
skrive sammendrag av en tekst.   
Ved at resultatene presenteres på denne måten er det også lettere å se om det er noen forskjell 
mellom svake og sterke lesere når det gjelder deres skår på de to konstruktene. For å illustrere 
at resultatene er sammensatt vil jeg her kort kommentere resultatene til de fire elevene som 
jeg intervjuet. Disse elevene vil jeg komme tilbake til i det påfølgende delkapittelet. Som vi 
ser av figur 12 og 13 presterer flere av elevene som har relativ lav leseskår høyt på ett eller 
begge konstruktene om metakognisjon. Elev 25 (Johanna) er et eksempel på dette. Eleven 
ligger mer enn ett standardavvik over gjennomsnittet på begge konstruktene, mens leseskåren 
ligger omtrent et halvt standardavvik under gjennomsnittet. Elev 6 (Melike) ligger så vidt 
under gjennomsnittet på leseskår, mens hun ligger et halvt standardavvik over gjennomsnittet 
på konstruktet å forstå og huske en tekst og mer enn 1,5 standardavvik over gjennomsnittet på 
konstruktet å skrive sammendrag av en tekst. Det motsatte viser seg også å være tilfelle, 
nemlig at enkelte av elevene som oppnår god leseskår har lav skår på konstruktet å forstå og 
huske en tekst. Elev 11(Emira) ligger for eksempel et halvt standardavvik over gjennomsnittet 
på leseskåren, mens hun ligger mer enn 2 standardavvik under gjennomsnittet på «å skrive 
sammendrag av en tekst». Enkelte elever har høy skår på både leseprøven og ett eller begge 
konstruktene om metakongisjon. Elev 23 (Josef) er et eksempel på dette. Han ligger mer enn 
1,5 standardavvik over gjennomsnittet på leseprøven og ett standardavvik over gjennomsnittet 
på begge konstruktene om metakognisjon. Grafene illustrerer dermed at sammenhengen 
mellom elevenes resultater på leseskår og elevenes skår på de to konstruktene er svært 
sammensatt, og at dette kan forklare den svake korrelasjonen og null-korrelasjonen mellom 
leseskår og konstruktene. Tilsvarende grafer for minoritetselevene i PISA ville vist at de to 





4.6 Presentasjon av fire elevintervju 
4.6.1 Innledning 
I dette delkapittelet vil jeg presentere funn og tendenser fra fire elevintervju for å få nærmere 
innblikk i undersøkelsens overordnede problemstilling: Hva kjennetegner bevisstheten om 
bruk av lesestrategier blant elever fra språklige minoriteter på 10. trinn? Jeg vil starte med å 
presentere de fire informantene og deres resultater. Deretter vil jeg vise til informantenes 
utsagn fra elevintervjuene. Denne presentasjonen følger den samme strukturen som 
intervjuguiden: 1. Elevenes begrunnelser av sine rangeringer av nytten av strategier i 
konstruktet «å forstå og huske en tekst». 2. Elevenes begrunnelser av sine rangeringer av 
nytten av strategier i konstruktet «å skrive sammendrag av en tekst». 3. Gode lesere 4. Råd 
om lesing.  
4.6.2 En kort presentasjon av informantene 
Informantene består av en gutt, Josef, og tre jenter, Emira, Johanna og Melike. Emira og Josef 
kom begge til Norge da de var 5 år gamle og har bodd i landet de siste 10 årene. Felles for 
dem er at de snakker arabisk hjemme mesteparten av tiden. Johanna ble i likhet med de to 
andre født i et annet land. Hun kom til Norge i en alder av 12 år, og har dermed bare bodd de 
tre siste årene i Norge. Johanna snakker for det meste somalisk hjemme med familien sin. 
Melike er født i Norge, men snakker tyrkisk hjemme mesteparten av tiden. 






Tabell 14: Informantenes rangering av strategier i konstruktet «å forstå og huske en tekst».  
 
 
Strategi Josef Emira Johanna Melike 
Lett å forstå 3 5 2 3 
Leser to ganger 3 2 3 4 
Diskuterer innhold    5 2 6 5 
Streker under 5 2 5 4 
Oppsummerer 6 3 5 5 








Tabell 15: Informantenes rangering av strategier i konstruktet «å skrive sammendrag av en 
tekst».   
Elev Elevnummer Leseskår Forstå og huske Sammendrag 
Emira Elev 11 62 11 25 
Josef Elev 23 83 100 88 
Johanna Elev 25 45 100 88 
Melike Elev 6 52 78 100  
 
Tabell 16: Informantenes prosentvis riktige svar på leseprøven og prosentvis riktige svar på 
konstruktene «å forstå og huske en tekst» og «å skrive et sammendrag av en tekst».  
I tabell 16 oppgis reelle skårverdier i form av prosentandel riktige svar (p-verdier) og 
prosentandel i overenstemmelse med ekspertene, og ikke standardiserte skårverdier som i 
figur 12 og 13 (jf.4.5.2). Elevenes totalskår på de to konstruktene om metakognisjon er 
beregnet med utgangspunkt i ekspertenes prioriterte rangering (jf. 3.4.1). Som det fremgår av 
tabellen har elevene ulike profiler. Emira presterer over gjennomsnittet på leseskår, og 
presterer svakt på begge de to konstruktene.  Josef skårer høyt på leseprøven, og får alt rett på 
konstruktet å forstå og huske en tekst og høy skår på konstruktet å skrive sammendrag av en 
tekst. Johanna oppnår lav skår på leseprøven. I likhet med Josef får hun alt riktig på 
konstruktet å forstå og huske en tekst og høy skår på konstruktet å skrive sammendrag av en 
tekst. Melike har høy skår på begge konstruktene, mens hun skårer rundt middels på 
leseprøven.  
4.6.4 Informantenes begrunnelser for sine rangeringer av 
strategier i å forstå og huske en tekst  
I teksten under presenteres elevenes begrunnelser for nytten av ulike strategier for å forstå og 
huske en tekst. Underveis i teksten oppgir jeg hvilke poeng elevene gir de ulike strategiene, 
dette gjøres ved at tallet settes i parentes før eller i elevenes utsagn.   
Jeg innledet intervjuet ved å lese det første utsagnet for elevene; Jeg konsentrerer meg om de 
delene av teksten som er lette å forstå. Deretter ba jeg elevene begrunne sin rangering av 
strategien. Emira (5) gav uttrykk for at hun opplevde dette som en nyttig strategi: Eh, fordi, 
Strategi Josef Emira Johanna Melike 
Sjekker avsnitt 3 4 2 3 
Kopierer nøyaktig 1 5 2 1 
Leser mange ganger    5 4 3 4 
Faktaopplysninger 5 5 4 5 
Skriver med egne ord 6 4 6 5 
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eh, liksom det er bedre å lese de om igjen og om igjen de lette tingene, sånn at man ikke sliter 
etter hvert med de vanskelige. Hun forklarer videre: Fordi, liksom hvis jeg starter med det 
vanskelige først, da blir det sånn der vanskeligere å kunne forstå teksten. Et lignende svar er å 
spore hos Melike (3), til tross for at hun gir strategien noe lavere poeng. Josef (3) på sin side, 
gir uttrykk for at nytten av strategien avhenger av hvilken tekst han skal lese: Fordi det kan 
hjelpe av og til for noen tekster. Johanna (2) gir strategien lavest poeng av alle informantene. 
Ja, fordi hele teksten det kan hende at det som er lett å forstå er ikke liksom det viktigste i 
teksten, så det er ikke bare å ta de som er lette, men prøv å forstå hele teksten, svarer 
Johanna.   
Den påfølgende strategien i konstruktet er hvorvidt elevene opplever å lese raskt igjennom 
teksten to ganger som en nyttig strategi. To av informantene knytter det til lesehastigheten og 
påpeker at det kan være hensiktsmessig å senke lesetempoet. Fordi, man kan glemme teksten 
etter to ganger, fordi hvis man leser raskt, og noen ganger er det bedre å lese teksten en gang 
og sakte og rolig, sånn at du forstår det ordentlig, sier Melike (4). Til tross for dette utsagnet 
gir hun likevel strategien et relativt høyt poeng. På det samme spørsmålet svarer Josef (3): 
Fordi, i stedet for å lese gjennom det to ganger raskt, så kan du bare lese gjennom en gang 
treigt så har du skjønt det. Emira (2) svarer at hun ikke pleier å lese teksten mer enn en gang, 
og utdyper ikke svaret utover dette. Johanna (3) ser på sin side hvordan denne strategien kan 
være nyttig: Jeg tror det er nyttig å skumlese lite gran, to eller tre ganger. Hun forklarer 
videre: Liksom først du trenger ikke å lese hver setning, men prøve å forstå avsnittene og lese 
overskriftene, det det handler om, og etter hvert lese sånn vanlig. Johanna viser her til 
hvordan man som leser kan skaffe seg en oversikt over tekst før man leser teksten grundigere. 
Som jeg var inne på i teorikapittelet er dette i overensstemmelse med hva gode lesere gjør. 
Den neste strategien i konstruktet er som følger: Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg 
innholdet med andre. Emira (2) skiller seg fra de andre elevene ved å gi denne strategien lav 
skår, og begrunner sin rangering med at hun selv ikke pleier å diskutere tekster med andre. På 
oppfølgingsspørsmål om hvorfor hun ikke pleier å bruke strategien, svarer eleven at det ikke 
hjelper henne. De øvrige informantene fremhever dette som en viktig strategi. Melike (4) 
svarer: Vi alle mennesker har jo alle ulike synspunkter om teksten, det er mye bedre å høre fra 
andre også, da forstår man teksten mye bedre. Hun sier også at dette er en strategi som hun 
har erfaring med fra undervisningen: 
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Ja, vi har begynt med sånn i samfunnsfagstimen, da forstår jeg mye bedre. Vi leser en 
tekst, så deler hun oss i tre grupper, nei fire, fem grupper, så snakker vi om hva det 
handler om, og leser teksten på nytt igjen, da forstår man mye bedre.  
Johanna (6) rangerer denne strategien høyt, hun understreker viktigheten av å kunne diskutere 
teksten med andre for å sikre sin egen forståelse av teksten: Ja, det der syns jeg det er viktig 
fordi det kan hende at du har misforstått teksten. Hun forklarer videre: Ja, jeg syns det meste 
jeg forstår når vi diskuterer..liksom hva teksten egentlig handler om, hva som er poeng med 
dette.  
Josef (5) er heller ikke i tvil om hvorfor det kan være nyttig å diskutere teksten med andre, og 
han formidler svaret sitt med stor overbevisning:  
Jeg har prøvd det selv, og det hjelper! Fordi hvis ingen andre har skjønt det og du 
prøver å beskrive det, så vil du skjønne det neste gang du leser det enda mer, fordi, ja. 
Det hjelper deg fordi du kan tenke på ting selv mens du snakker, og ja, og så kanskje 
de spør deg et spørsmål du ikke har tenkt på. Da vil du prøve å finne det svaret neste 
gang du leser. 
Det neste spørsmålet er hvorvidt elevene opplever å sette strek under viktige deler av teksten 
som en nyttig strategi. Johanna (5) fremhever dette som en effektiv og tidsbesparende strategi: 
Fordi at det kan hende det hjelper deg med å huske det som var viktigste i teksten, så det er 
lurt å sette under at. Du trenger ikke å bruke veldig mye tid på det du har lest, og syns det var 
viktig og lete etter igjen. Emira (2) på sin side gir uttrykk for at hun ikke benytter denne 
strategien og at hun heller prøver å huske innholdet: Jeg pleier ikke å skrive strek i teksten, 
liksom jeg prøver å huske det i stedet for å tegne det, eller sette strek i boka. De to siste 
informantene gir uttrykk for at de benytter denne strategien til å streke under deler av teksten 
som de ikke forstår. Melike forteller (4):  
Jeg gjør det av og til da, eller, jeg gjør det ikke hele tiden akkurat, men jeg bruker det 
når det kommer noen vanskelige ord. Det er bra. Så har jeg ordbok også i sekken, jeg 
pleier sjelden å bruk den, men det er bra egentlig, liksom, hvis ikke jeg forstår de 
vanskelige ordene.  
 Josef (5) svarer: For hvis du setter strek under de viktige delene og du ikke har forstått, så 
kan du lese på nytt de viktige delene og prøve å skjønne det, og da vil du kanskje skjønne hele 
teksten.  
Å oppsummere teksten med egne ord er neste strategi som danner utgangspunktet for 
samtalen. Her trekker flere av informantene inn at bruk av denne strategien viser en forståelse 
for teksten.  Melike (5) sier det på følgende måte: Fordi når man lager med egne ord, så vet 
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man at man har forstått teksten, ja, og det er mye lettere å oppsummere det da. Josef (6) er 
også tydelig på dette: Fordi hvis du gjør det, så betyr det at du har skjønt det. Johanna (5) 
vekter også denne strategien høyt. Emira (3) gir uttrykk for at strategien kan være til hjelp når 
hun skal lære teksten utenat.  Jeg pleier å gjøre det noen ganger, så det blir sånn enklere å 
pugge etter hvert, forteller Emira.  
Den siste strategien i konstruktet var hvorvidt de ser nytten av å lese teksten høyt for en annen 
person. Melike (2) gir uttrykk for at hun ikke opplever dette som en nyttig strategi: Fordi jeg 
ikke gjør det så ofte, men jeg gjør det foran klassen. På oppfølgingsspørsmål fra læreren om 
høytlesning hjelper henne til å huske og forstå innholdet begrunner hun svaret videre: Nei, jeg 
liker ikke å lese høyt, så nervøsiteten gjør at, ja, jeg glemmer teksten noen ganger. Johanna 
(3) poengterer at en slik strategi kan gi øvelse i høytlesning men at dette i mindre grad er en 
hensiktsmessig strategi for å forstå innholdet i teksten: Jeg forstår ganske mye, men best..når 
jeg leser stille, når jeg leser for meg selv, men det er bare at ja, for at lesetrening. Josef (2) 
opplever heller ikke dette som en nyttig strategi. Det hjelper ikke meg, svarer Josef bestemt. 
Hvorfor han opplever det slik, gir han i denne omgangen ikke noe svar på. Emira (4) skiller 
seg fra de andre ved at hun i større grad opplever dette som en nyttig strategi: Jeg pleier å lese 
bøker for søsknene mine av og til. På oppfølgingsspørsmål fra læreren om hvorfor hun 
opplever dette som en nyttig strategi, svarer eleven: Jeg vet ikke, det bare hjelper meg. 
4.6.5 Informantenes begrunnelser for sine rangeringer av 
strategier i konstruktet å skrive sammendrag av en tekst 
I det andre konstruktet blir elevene bedt om å begrunne hvor nyttige ulike strategiene er for å 
skrive et sammendrag. Den første strategien lyder som følger: Jeg skriver et sammendrag. Så 
sjekker jeg at hvert avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i hvert avsnitt skal være 
med. Gjennom Emiras (4) svar kommer det frem at hun trolig har misforstått spørsmålet. 
Dekket, hva er det..? Som intervjuer forsøkte jeg å forklare strategien for eleven, til tross for 
dette gav hun likevel uttrykk for at hun ikke forstod strategien: Jeg vet egentlig ikke, jeg bare 
gav den 4. Både Johanna (2) og Melike (3) vurderer dette til å være en mindre nyttig strategi 
og begrunner det med at sammendrag dreier seg om å trekke ut relevant informasjon fra 
teksten. Sammendrag det handler jo egentlig om det viktigste, ikke hele teksten, så det er 
ingen vits å skrive om hvert avsnitt, så derfor jeg valgte en toer, forteller Johanna. Videre 
trekker hun inn lærerens vurdering i sitt resonnement: Og hvis du for eksempel du hadde, 
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læreren hadde sagt at du skulle skrive en sammendrag og du skrev det om hvert avstand det 
ville hadde vært lav måloppnåelse. Josefs (3) svar på det samme spørsmålet er av den mer 
praktiske sorten: Det tar for lang tid. 
Neste strategi hvor elevene må begrunne sin poenggivning er; jeg forsøker å kopiere helt 
nøyaktig så mange setninger som mulig. Her skiller Emiras (5) svar seg fra de andre 
informantene ved at hun opplever avskrift som en nyttig strategi. Det høres sånn mye bedre ut 
med de setningene i boka, enn de jeg skriver, så jeg bare tar de fra boka, svarer Emira. De 
øvrige elevene gir den samme strategien svært lave poeng og begrunner dette med at det er 
bedre å skrive med egne ord. Det er mye bedre å skrive med egne ord enn å ta fra boka, for 
da lærer man ikke noe av det, svarer Melike (1). Johanna (2) svarer på tilsvarende vis: Det 
handler ikke om å kopiere av, men det at du forstår og klarer å fortelle med egne ord og si det 
som er viktigste. Josef (1) er også i overensstemmelse med Melike og Johanna: Fordi, det 
viser ikke at du har skjønt det, det viser bare at du kopierer rett inn.  
Før jeg skriver sammendraget leser jeg teksten så mange ganger som mulig, er neste strategi 
som elevene blir bedt om å begrunne sin rangering av. Josef (5) fremhever dette som en viktig 
strategi for å sikre sin egen forståelse av teksten: 
Fordi, jo mer du leser den, jo mer vil du skjønne. Første gang du leser vil du kanskje 
bare forstå første delen, så andre gang trenger du ikke å konsentrere deg om den 
første delen, så du skjønner litt mer i den andre, og så fortsetter du sånn.  
Johanna (3) sier også at hun mener dette er en nyttig strategi dersom forståelsen svikter. Hun 
sier: det kan hende at det kan hjelpe deg å forstå hvis du sliter med å forstå teksten. Emira (4) 
reflekterer også omkring hvorfor hun vurderer dette som en nyttig strategi: For å få med de 
derre viktigste faktaene, så ikke jeg skal gå glipp av de, de viktigste tingene. På spørsmål om 
det er andre grunner til at hun leser teksten mange ganger viser hun til betydningen av 
tekstens vanskelighetsgrad. Hvis det er vanskelig tekst så pleier jeg alltid å lese flere ganger, 
forklarer Emira. Melike (4) begrunner sin poenggivning ved å si at å lese teksten flere ganger 
kan gi økt forståelse: For å få mine egne tanker, og det gjør at man lettere kan skrive et 
sammendrag når man vet godt om, hva det handler om.  
Videre ble elevene bedt om å begrunne sin rangering av strategien; jeg sjekker nøye om de 
viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sammendraget. Dette er gjennomgående en 
strategi elevene er opptatt av. Melike (5) svarer slik: Det gjør at sammendraget blir mye bedre 
og jeg ser om de viktigste tingene er der. Johanna (4) formulerer seg slik: En del av 
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sammendraget skal være fakta. Emira (5) påpeker at det er dette sammendrag hovedsakelig 
dreier seg om: Ja, fordi, det skal handle om mest mulig fakta, ja, så prøver jeg alltid å ta med 
de viktigste tingene. Josef (5) formulerer seg kortfattet: Fordi, man må jo ha med det viktigste. 
Det siste spørsmålet i konstruktet er hvorvidt elevene leser gjennom teksten og setter strek 
under de viktigste setningene, for så å skrive sammendraget med egne ord.  Igjen er dette en 
strategi som rangeres høyt av informantene. Det kan se ut til at enkelte av informantene i noen 
grad har misforstått spørsmålet. Dette kommer til uttrykk ved at elevene gjennom sine 
resonnement viser at de er opptatt av vanskelige ord eller parti i teksten når de snakker om å 
streke under i teksten, og ikke nødvendigvis de viktigste setningene slik utsagnet er formulert. 
Dette kommer blant annet til uttrykk når Melike (5) uttaler seg om strategien:  
Jeg har ikke akkurat brukt den, men jeg syntes det var en bra strategi. For liksom, lese 
teksten, putte strek, så kan du skrive sammendraget, og så kan du, hvis du har for 
eksempel en ordbok, så kan du sjekke hva et ord betyr, så du kan både skrive og forstå 
hva de ordene betyr. 
 Johanna (6) snakker om viktige ord heller enn setninger, og også hun nevner vanskelige ord. 
Samtidig mens du leser så setter du understrek de viktigste ordene og de vanskelige ordene, 
forklarer Johanna. Videre forteller hun at hun ved å streke under vanskelige ord senere kan få 
hjelp av læreren til å få oppklart de delene av teksten hun ikke forstår: fordi du har helt klar 
hva du forstår og hva du ikke forstår når du setter understrek ordene.  
Josef (6) retter først fokuset mot å skrive teksten med egne ord. Fordi, når du skriver med 
egne ord så betyr det at du har skjønt den, forklarer Josef. Ettersom to strategier nevnes i 
dette utsagnet, får eleven også oppfølgingsspørsmål om han pleier å sette strek under de 
viktigste setningene, hvorpå han svarer:  
Ja, hvis den er for vanskelig, hvis teksten handler om ting jeg ikke skjønner, så bare 
setter jeg på det jeg tror er viktigst, og så skriver jeg det ned, og så sjekker jeg om jeg 
kan skrive det med egne ord. Når jeg skriver det med egne ord, så vil jeg skjønne det 
lettere.  
Til tross for at Emira (4) rangerer denne strategien relativt høyt, gir hun i begrunnelsen 
uttrykk for at dette ikke er en strategi hun bruker. Jeg pleier ikke å sette strek, jeg pleier alltid 




4.6.6 Gode lesere 
Jeg stilte også elevene spørsmål om hva som kjennetegner gode lesere. Når vi sier at en 
ungdom er god til å lese, hva mener vi egentlig da? På denne måten håpet jeg å få innblikk i 
hvilken innsikt elevene har om hva lesing innebærer. Samtidig ønsket jeg å se om elevene 
nevnte strategier i sine beskrivelser av den gode leseren.  
Melike beskriver den gode leseren slik: At den personen kan mange ord, kan lese ordentlig 
uten å på en måte stoppe da, ja, har erfaring til å lese godt, forstå godt. Utsagnet uttrykker at 
informanten både er opptatt av ordforråd, leseflyt og forståelse. I likhet med Melike er også 
Johanna opptatt av forståelsesaspektet, samt ordforrådet i sin beskrivelse av den gode leseren:  
Det er veldig mye, ved å forstå teksten veldig godt, det med høytlesing, det å kan gi 
ord, ordforråd og alt det der. Så jeg tror det å være god leser er det å forstå teksten. 
Ved at du kan ordene, at du kan forklare ordene med dine egne ord.  
Emira er også opptatt av forståelsen: At han kan gjenfortelle det han leser og forstår det fort 
og sånn, og så kan lese det bra og sånn. Josef svarer følgende: At han skjønner det han leser. 
At han har nok erfaring med lesing til at når han leser en tekst, selv om den er litt vanskelig 
så kan han skjønne det, hva den handler om. Videre viser Josef til lesehastighet: at de kan 
lese litt fort og fortsatt skjønne mye av innholdet. Ordet strategi nevnes ikke eksplisitt av 
informantene, men Emira påpeker at gode lesere kan gjenfortelle teksten. 
Til tross for at jeg i denne undersøkelsen avgrenser meg til å presentere fire elevintervju vil 
jeg likevel her peke på et felles trekk ved de 15 elevintervjuene. Hele 14 av 15 elever nevnte 
forståelsesaspektet ved lesingen da jeg stilte dem dette spørsmålet i intervjuet.    
4.6.7 Råd om lesing 
Avslutningsvis stilte jeg elevene følgende spørsmål: Hva kan en 10. klassing gjøre for å bli 
bedre til å lese? Melike påpeker at lesestoffet bør være av interesse: 
Ved å begynne å lese faktabøker eller bøker som interesserer den personen, det gjør 
at, ja. Sånn var det med meg også, jeg likte ikke å lese, men så begynte jeg å lese sånn 
kvinner fra Afrika, nei, Afghanistan, at de ble solgt av foreldrene sine og sånn, det 
interesserer meg. Nå leser jeg boken tusen skinnende stråler.  
Johanna viser til flere strategier i sitt resonnement: Det å prøve å diskutere om teksten, 
høytlesing, prøve å forklare med dine egne ord. Emira har også råd å komme med: Lese flere 
bøker, og prøve å lese høyt for noen andre, og gjenfortelle den han leser hele tida. I likhet 
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med Emira er Josef også opptatt av mengdelesing, hans råd lyder slik: Lese flere bøker, selv 
om det er kjedelig. Lese igjennom tekster han synes er kule, det trenger ikke å være bøker, 
men liksom aviser, nyheter, eller statuser. Videre poengterer Josef at det er lurt å øve seg på å 
lese høyt når man har sjansen:  
Hvis du skal trene på å lese så hjelper det å lese høyt fordi når du går i skolen så kan de 
be deg om å lese høyt, men hvis du bare leser inni deg, så vil du ha vansker med å lese 
høyt, så man må trene på det og, men hvis du skal lese for å skjønne teksten, det hjelper 
deg ikke. Det er han andre som hører på teksten som skjønner den bedre fordi, ja, han 
trenger bare høre etter, mens jeg må lese.    
4.7 Oppsummering  
Sitatene fra intervjuene om informantenes tanker omkring strategier knyttet til de to 
konstruktene om metakognisjon viser at elevene er reflekterte i forhold til sin poenggivning, 
og at de fleste informantene i stor grad gir begrunnelser for sine valg. Hvorvidt de ulike 
strategiene oppleves som nyttige varierer noe fra elev til elev. Emira skiller seg mest fra de tre 
andre informantene ved sin poenggivning. Hun har et mindre tydelig skille mellom hvilke 
strategier hun regner som nyttige og hvilke hun regner som mindre nyttige. Et eksempel på 
dette er at hun rangerer kopierer nøyaktig og faktaopplysninger like høyt, med 5 poeng. Emira 
gir uttrykk for at det er bedre å kopiere setninger direkte fra boka, ettersom de høres bedre ut 
enn setninger hun selv formulerer. Emiras begrunnelser skiller seg også i noen grad fra de 
andre informantene, ved at hun knytter sin poenggivning til hvor ofte hun selv tar i bruk 
strategiene, og ikke nødvendigvis hvor nyttige hun anser dem for å være. Melike, Johanna og 
Josef viser gjennom sine begrunnelser at de har et klarere skille i sin oppfatning av hvilke 
strategier de regner som nyttige og mindre nyttige, samt hvorfor de opplever det slik. Til tross 
for at noen strategier regnes som mindre hensiktsmessige av leseekspertene viser 
informantene gjennom sine begrunnelser at de likevel ser nytten ved enkelte av disse 
strategiene når de leser tekster som er for vanskelig for dem. Dette gjelder blant annet 
strategiene lett å forstå og leser mange ganger. Av intervjuene gikk det også fram at enkelte 
av informantene trolig misforstod noen av strategiene, dette gjelder særlig strategiene streker 
under, sjekker avsnitt og skriver med egne ord. På spørsmål om hva som kjennetegner gode 
lesere viser de fire informantene at de er opptatt av forståelsesaspektet ved lesingen. Å lese 
mer er et råd som går igjen hos alle informantene når de blir bedt om å forklare hva en 
10.klassing kan gjøre for å bli bedre til å lese. 
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4.8 Sammenfatning av hele resultatkapittelet 
I dette kapittelet har jeg presentert resultater som kan være med på å belyse bevissthet om 
bruk av lesestrategier blant en gruppe elever på 10. trinn. Jeg innledet kapittelet ved å 
sammenligne den utvalgte elevgruppens gjennomsnittlige rangering av enkeltstrategiene i de 
to konstruktene om metakognisjon med minoriteten i PISA 2009. Resultatene viser at begge 
gruppene rangerer strategiene i overenstemmelse med ekspertenes prioriterte rangering. 
Videre viser resultatene at den utvalgte elevgruppen tydeligere skiller mellom gode og mindre 
gode strategier i de to konstruktene, enn den språklige minoriteten i PISA 2009. Dette skillet 
kommer særlig godt til syne i konstruktet å forstå og huske en tekst. Resultatene på 
leseprøven viser at den utvalgte elevgruppen oppnår relativt like resultater som minoriteten i 
PISA 2000. Videre har jeg presentert resultater som viser at det er ingen korrelasjon mellom 
den utvalgte elevgruppens leseskår og elevenes samlede skår på konstruktet å forstå og huske 
en tekst, mens konstruktet å skrive sammendrag av en tekst korrelerer svakt negativt med 
leseskår. En kort presentasjon av den utvalgte elevgruppens resultater på individnivå viser at 
elevenes resultater på leseskår og elevenes skår på de to konstruktene er svært sammensatt, og 
at dette kan forklare den svake korrelasjonen og null-korrelasjonen mellom leseskår og 
konstruktene. Til slutt presenterte jeg informantenes uttalelser fra intervjuet, som er med på å 
belyse elevenes metakognitive kunnskap. Informantenes uttalelser viser at de er reflekterte 
omkring sin poenggivning. Melike, Josef og Johanna viser gjennom sine begrunnelser at de 
tydelig skiller mellom hvilke strategier de anser som nyttige og mindre nyttige, i motsetning 
til Emira. Informantenes uttalelser tyder på at de har misforstått enkelte av utsagnene i 





I dette kapittelet vil jeg belyse oppgavens hovedproblemstilling:  
Hva kjennetegner bevisstheten om bruk av lesestrategier blant en gruppe elever fra 
språklige minoriteter på 10. trinn? 
Jeg vil drøfte undersøkelsens hovedfunn i lys av teori og forskning som ble presentert 
tidligere i kapittel 2. Drøftingen av hovedfunnene fra undersøkelsen vil ha en todeling. I den 
første delen belyses de to forskningsspørsmålene. I den andre delen rettes oppmerksomheten 
mot sentrale funn fra de fire elevintervjuene. Her vil jeg drøfte hver enkeltstrategi i de to 
konstruktene i lys av informantenes besvarelser fra intervjuene. Videre vil mulige 
årsaksforklaringer knyttet til de fire informantenes ulike profiler med tanke på leseskår og 
skår på de to konstruktene om metakognisjon omtales. Undersøkelsens begrepsvaliditet vil 
også drøftes.  Deretter følger en oppsummerende drøfting av hovedfunn i undersøkelsen. 
Avslutningsvis vil jeg gjøre rede for noen pedagogiske implikasjoner denne undersøkelsen gir 
for undervisningen  
5.2 Rangering av nytten av strategier 
Det første forskningsspørsmålet jeg vil forsøke å besvare er som følger: Hvordan skårer den 
utvalgte elevgruppen i gjennomsnitt på PISAs to konstrukt om metakognisjon sammenlignet 
med den språklige minoriteten i PISA- undersøkelsen i 2009?  
Resultatene viser at både den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009 sin 
gjennomsnittlige rangering av enkeltstrategier i de to konstruktene er i overenstemmelse med 
leseekspertenes prioriterte rekkefølge. Det viser seg imidlertid at den utvalgte elevgruppen har 
et klarere skille mellom hvilke strategier de regner som nyttige og mindre nyttige, enn den 
språklige minoriteten i PISA 2009, noe som særlig viser seg å gjelde for konstruktet å forstå 
og huske en tekst. Dette kan kanskje tyde på at den utvalgte elevgruppen har en noe bedre 
kunnskap om hvilke strategier som er nyttige og mindre nyttige enn gjennomsnittet for den 
språklige minoriteten i PISA 2009 (jf.4.2.3). Når resultatene til disse gruppene ses opp mot 
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hverandre, må det imidlertid tas noen forbehold. Dette gjelder særlig det faktum at den 
språklige minoriteten i PISA 2009 utgjør et representativt utvalg, i motsetning til den utvalgte 
elevgruppen (jf.3.11.1).  
At den utvalgte elevgruppen skiller klart mellom hvilke strategier de regner som nyttige og 
mindre nyttige, kan tyde på at elevene har god metakognitiv kunnskap knyttet til de to 
konstruktene. Som nevnt i teoridelen, er kunnskap om strategibruk en sentral del av elevers 
metakognitive innsikt (Jacobs og Paris, 1987). Det er viktig at elevene har kunnskap om hva 
strategiene er (deklarativ kunnskap), hvordan de skal brukes (prosedural kunnskap) og ikke 
minst når, hvor og hvorfor de egner seg til bruk (kondisjonal kunnskap). I de to metakognitive 
konstruktene utfordres ikke elevene til kun å se nytten av hver enkelt strategi, men de 
utfordres i tillegg til å se strategiene i relasjon til hverandre, samtidig som de må se alle 
strategiene i forhold til en bestemt lese- og læringssituasjon. At strategiene er i 
overenstemmelse med leseekspertenes prioriterte rangering er positivt. Når det gjelder 
strategibruk, er det ikke tilstrekkelig å ha kunnskap om strategiene, det forutsetter også at 
elevene faktisk tar i bruk strategiene. Til tross for at de to konstruktene gir viktig informasjon 
om elevers metakognitive kunnskap, er det vanskelig å si noe om hvorvidt elevene faktisk 
setter denne kunnskapen ut i praksis. Likevel kan det være et steg i riktig retning. Som 
Neuenhaus, Artelt, Lingel og Schneider (2011) skriver:  
Even though appropriate metacognitive knowledge does not necessarily lead to sophisticated 
learning behavior, because students might not be motivated to engage in metacognitive 
procedures, it is highly likely that the metacognitive knowledge on how to effectively deal 
with a learning situation enables superior performance. It constitutes a prerequisite for 
strategic learning. (s. 164) 
En elev kan for eksempel vite at det vil være hensiktsmessig å streke under hovedinnholdet i 
en tekst, for å lære seg innholdet. Til tross for dette kan det likevel være at eleven velger å 
ikke handle i tråd med sin kunnskap, dersom eleven for eksempel ikke er motivert. En elev 
som på den andre siden ikke har kunnskap om hvordan han best skal løse denne oppgaven, 
eller en elev som har feil forestilling om hvordan oppgaven kan løses, vil ikke være i stand til 
å øke læringsutbyttet av teksten, selv om han motiveres til å gjøre det.  At den utvalgte 
elevgruppen har kunnskap om hvordan en bestemt oppgave kan løses på best mulig måte, som 
for eksempel å skrive et sammendrag kan være et positivt tegn. Ettersom elevene besitter slik 
kunnskap vil det være grunn til å tro at de lettere vil kunne sette kunnskapen ut i praksis, enn 
elever som ikke besitter slik kunnskap. 
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5.3 Korrelasjon mellom leseskår og 
konstruktskår 
Det neste forskningsspørsmålet jeg vil belyse, er: Korrelerer den utvalgte elevgruppens 
leseskår med PISAs konstrukt om metakognisjon, og i så tilfelle i hvilken grad? Korrelasjon 
beskriver grad av samvariasjon mellom variabler (jf. 3.6.1).  
Det er ingen signifikante resultater hos den utvalgte elevgruppen, dette må imidlertid ses i 
sammenheng med et lite utvalg på 29 elever. Likevel kan resultatene vise tendenser i positiv 
eller negativ retning. Resultatene til den utvalgte elevgruppen viser at strategiene som regnes 
som de minst nyttige av leseekspertene, korrelerer negativt med den utvalgte elevgruppens 
leseskår i begge de to konstruktene. En slik korrelasjon kan bety at dess høyere skår elevene 
gir strategien, dess lavere skår har de på leseprøven, eller motsatt, dess lavere skår elevene gir 
strategien dess bedre resultater har elevene på leseprøven. Ettersom strategiene regnes som 
mindre hensiktsmessig av leseekspertene, er det med andre ord de beste leserne som rangerer 
strategiene lavest. Mer overraskende er det kanskje at enkelte av strategiene, som regnes som 
de mest hensiktsmessige blant leseekspertene, også har en negativ korrelasjon med leseskår. 
Dette gjelder særlig streker under i konstruktet å forstå og huske en tekst, som korrelerer        
-0,10 med leseskår og strategien skriver med egne ord i konstruktet å skrive sammendrag av 
en tekst, som korrelerer -0,28 med leseskår. Siden det er en negativ korrelasjon med en 
strategi som regnes som veldig god av leseekspertene, betyr det at de svakeste rangerer 
strategien høyt eller at de beste leserne rangerer den lavt. Det kan dermed se ut til at enkelte 
elever har kunnskap om hvorfor strategien er viktig, men at de ikke får uttelling for dette i sin 
leseskår. Informantenes uttalelser kan kanskje være med på å kaste lys over den noe uventede 
korrelasjonen, noe jeg vil komme tilbake til under drøftingen av hovedfunn fra intervjuene.  
Korrelasjon mellom elevenes samlede skår på konstruktet å forstå og huske en tekst og 
elevenes leseskår viser en nullkorrelasjon (0,00) mellom variablene. Det viser at det er ingen 
samvariasjon mellom variablene verken i positiv eller negativ retning. Det kan være et resultat 
av at både flinke og svake elever rangerer strategiene likt. Den utvalgte elevgruppens samlede 
skår på konstruktet å skrive sammendrag av en tekst korrelerer svakt negativt med leseskår (- 
0,12). Det vil si at leseskår og elevenes samlede skår på konstruktet varierer i hver sin retning. 
Det er altså en svak tendens til at dess høyere skår elevene får på konstruktet, dess dårligere 
leseskår har de, eller motsatt. Det er med andre ord ikke de beste leserne som er flinkest til å 
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rangere strategiene i forhold til hverandre i konstruktet å skrive sammendrag av en tekst. Den 
utvalgte elevgruppens resultater på individnivå illustrerer elevenes sammensatte resultater 
(jf.4.5.2). Til tross for at enkelte elever har god leseskår, kan de gjøre det dårlig på ett eller 
begge konstruktene, og motsatt, selv om elevene er svake lesere kan de ha god metakognitiv 
kunnskap knyttet til ett eller begge konstruktene. Det er stor spredning i leseresultatene og 
totalskår knyttet til de to konstruktene, noe som gjenspeiler stor heterogenitet i denne 
gruppen.  
Når det gjelder den språklige minoriteten i PISA 2009, viser resultatene at de strategiene som 
anses som minst hensiktsmessige av leseekspertene korrelerer negativt med skår, mens de 
strategiene som anses for å være de mest hensiktsmessige av leseekspertene korrelerer positivt 
med elevenes leseskår. Korrelasjonene er dermed tydeligere hos minoriteten i PISA 2009 når 
det gjelder negativ korrelasjon med de strategiene som anses av leseekspertene for å være 
mindre nyttige, og en positiv korrelasjon med de strategiene som regnes for å være de best 
blant leseekspertene. Samlet skår på de to konstruktene om metakognisjon korrelerer 
signifikant positivt og til dels høyt med leseskår (Hvistendahl & Roe, 2011), (Se vedlegg 1). 
Det vil si at jo bedre leseskår elevene har, jo likere rangerer elevene strategiene i 
overenstemmelse med ekspertene.  
At den utvalgte elevgruppens samlede skår på konstruktet å skrive sammendrag av en tekst 
korrelerer negativt med leseskår, kan tyde på at elever som er flinkest til å rangere strategiene, 
ikke får uttelling for dette i sin leseskår. Det kan være at elevene ikke har evnen til å omsette 
slik kunnskap i praksis. Som jeg har vært inne på tidligere er det ikke tilstrekkelig at elever 
har metakognitiv kunnskap om bruk av strategier. Det er også viktig at elevene vet hvordan de 
kan bruke strategiene, og at de faktisk tar dem i bruk (jf.2.3). Mange faktorer har trolig virket 
inn på elevenes skår på de to konstruktene og på elevenes leseskår. Elevenes uttalelser fra 
intervjuene kan være med på å belyse dette.  
5.4 Hovedfunn fra intervjuene  
I denne delen presenteres funn knyttet til den kvalitative delen av undersøkelsen. Elevenes 
uttalelser kan være med på å belyse den utvalgte elevgruppens rangering av enkeltstrategier, 
samt korrelasjon mellom leseskår og konstruktene, og ikke minst gi innblikk i hva som 
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kjennetegner bevissthet om bruk av lesestrategier blant elever fra språklige minoriteter på 
10.trinn.  
Som nevnt i metodedelen, vil jeg avgrense meg til å se på fire elevintervju. Til tross for dette 
vil jeg likevel kort nevne noen generelle trekk ved de 15 elevintervjuene. Alle elevene virket 
motiverte til å svare på spørsmålene jeg stilte. Det var valgfritt for elevene hvorvidt de ønsket 
å bli intervjuet eller ikke, noe alle stilte seg positive til. Det var tydelig fra elevenes svar at de 
hadde tenkt gjennom sin rangering av strategiene, og at deres poenggivning ikke var tilfeldig. 
Det var positivt overraskende å høre hvor mye metakognitiv kunnskap enkelte elever viste 
gjennom sine refleksjoner. Under de 15 intervjuene viste det seg også at flere av elevene så ut 
til å misforstå enkelte av uttrykkene i konstruktene, noe som kan ha vært med på å svekke 
undersøkelsens validitet (jf. 3.9). Som en følge av utvalgets størrelse (29 personer), kan et 
mindre antall elevers misoppfatninger være utslagsgivende for resultatene. Dette må man ha i 
tankene når resultatene presenteres. I det følgende vil jeg avgrense meg til å se nærmere på de 
fire informantenes besvarelser. 
5.4.1 Nytten av enkeltstrategier i å forstå og huske en tekst 
I intervjuet uttrykte enkelte av informantene at å konsentrere seg om de delene av teksten som 
er lette å forstå, kan oppleves som en nyttig strategi. At elever rangerer en slik strategi høyt 
kan kanskje tas som et tegn på at elevene ikke har god nok kondisjonal kunnskap. På den 
andre siden vil dette kanskje være en viktig strategi for elever som opplever at lesestoffet ikke 
er tilpasset deres språklige ferdigheter. Som tidligere nevnt, hevder Øzerk (2008) at elever bør 
kjenne til eller gjenkjenne minst 90 % av ordene i en tekst, og lese teksten med flyt for å 
forstå innholdet i teksten. Dersom det er mange vanskelige ord i en tekst, vil det kanskje være 
naturlig å fokusere på de delene av teksten som er lette å forstå, noe som igjen kan lette 
lesingen av de vanskelige partiene i teksten. Som Emira (5) sier: det er bedre å lese de om 
igjen og om igjen de lette tingene, sånn at man ikke sliter etter hvert med de vanskelige. At 
hun gir strategien relativt høyt poeng, vil ikke si at hun utelater å lese de vanskelige delene av 
teksten, men det kan høres ut som om hun fokuserer på de lette delene først, for lettere å 
kunne forstå de vanskeligere partiene. Gjennomsnittlig poenggivning av denne strategien 




Å lese raskt gjennom teksten to ganger er også en strategi hvor den utvalgte elevgruppens 
gjennomsnittlige rangering er relativt lik minoriteten i PISA 2009 sin rangering. Flertallet av 
informantene gir uttrykk for at det er nyttigere å lese teksten saktere enn raskt to ganger, noe 
som kan øke forståelsen av innholdet. Dette viser at elevene er reflekterte omkring bruken av 
strategien. Golden og Kulbrandstad (2007) skriver at det er grunnleggende ” å kunne regulere 
hastigheten etter formålet. Skal man lese en tekst grundig for å tilegne seg et lærestoff, senker 
man tempoet.” (s.38) Her skiller Johannas (3) begrunnelse seg noe fra de øvrige elevene, ved 
at hun poengterer nytten av strategien: Liksom først du trenger ikke å lese hver setning, men 
prøve å forstå avsnittene og lese overskriftene, det det handler om, og etter hvert lese sånn 
vanlig. Informanten presiserer at strategien kan være hensiktsmessig dersom leseren benytter 
den for å skaffe seg en oversikt over teksten, og for å danne seg noen tanker om hva teksten 
handler om. Som jeg var inne på i teorikapittelet, er dette i overensstemmelse med hva 
Pressley og Afflerbach (1995) sier kjennetegner ekspertlesere. Det kan her se ut til at eleven 
ser mulighetene organiseringen av lærestoffet gir, og at hun har oppdaget at overskriftene ofte 
støtter innholdet i brødteksten. For elever fra språklige minoriteter som har vansker med å 
skille mellom relevant og mindre relevant informasjon, vil en slik strategi være viktig for å 
skille ut det sentrale innholdet i teksten (Kulbrandstad, 2003).  
Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre, er en strategi hvor den 
utvalgte elevgruppen skiller seg fra minoriteten i PISA 2009 ved at de gir strategien høyere 
gjennomsnittspoeng. Tre av informantene gir uttrykk for at de opplever strategien som nyttig, 
og at den gir økt forståelse for innholdet. Johanna (6) understreker at hun i samtale med andre 
kan få hjelp til å sikre sin egen forståelse av teksten.  Ja, det der syns jeg det er viktig fordi det 
kan hende at du har misforstått teksten, sier Johanna. Ettersom elever fra språklige 
minoriteter står overfor andre språklige og kulturelle utfordringer i tekstene de møter i skolen, 
kan det kanskje oppleves som særlig viktig å diskutere sin egen forståelse av teksten 
underveis i lesingen, samt å få oppklare eventuelle misforståelser underveis. Å diskutere 
innholdet med andre, kan kanskje lede til det Garner (1992) omtaler som «aha»- opplevelser 
av at noe er galt, og at forståelsen svikter (jf. 2.2.1.). Slike erfaringer er viktige for at leseren 
skal foreta seg noe for å skape mening i teksten. Josef (5) understeker også at å diskutere 
teksten med andre hjelper han selv til å forstå stoffet bedre. Jeg har prøvd det selv, og det 
hjelper! Fordi hvis ingen andre har skjønt det og du prøver å beskrive det, så vil du skjønne 
det neste gang du leser det enda mer, sier Josef med stor entusiasme. Josef påpeker videre at 
han gjennom diskusjon med andre kan få spørsmål fra sine medelever, spørsmål som 
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oppmuntrer han til å sjekke sin egen forståelse av teksten. Kanskje de spør deg et spørsmål du 
ikke har tenkt på. Da vil du prøve å finne det svaret neste gang du leser, svarer Josef. Å stille 
spørsmål til teksten er i overenstemmelse med hva ekspertlesere gjør (jf. 2.2.3). 
Ettersom den utvalgte elevgruppen rangerer strategien diskuterer innhold høyere enn 
minoriteten i PISA 2009, kan dette tyde på at elevene har god kondisjonal kunnskap om 
strategien. Innledningsvis nevnte jeg at den utvalgte skolen har lese- og læringsstrategier som 
et av sine satsingsområder. Det kan være at dette arbeidet gjenspeiler seg i elevenes 
poenggivning. Selv om en skole har dette som sitt satsingsområde, sier det imidlertid ikke noe 
om hvilken innvirkning det har på lærernes undervisningspraksis. Her kan det også være store 
skiller knyttet til hvordan undervisningen praktiseres i 10 A og 10 B. Imsen (2003) skrev om 
evaluering av Reform 97, at man fant små forskjeller mellom norske skoler når det gjaldt 
skolekultur, men at man kunne finne store forskjeller i kulturer mellom to klasser på den 
samme skolen.  
Den neste strategien jeg setter strek under viktige deler av teksten gis en gjennomsnittlig 
høyere poengsum av den utvalgte elevgruppen enn av minoriteten i PISA 2009. Denne 
strategien kan være hensiktsmessig for å skille mellom relevant og mindre relevant 
informasjon i tekstene, noe Kulbrandstad (2003) presiserer at språklige minoriteter kan ha 
vansker med. Når elever skal skille ut sentral informasjon i en tekst ved å streke under, eller 
markere deler av teksten, er et av problemene at elevene uthever alt for mye av teksten, 
hevder Golden og Kulbrandstad (2007). Melikes svar antyder at eleven trolig ikke har viktige 
deler av teksten i tankene når hun svarer på spørsmålet, men at hun opplever strategien som 
hensiktsmessig for å streke under vanskelige ord: Jeg bruker det når det kommer noen 
vanskelige ord, svarer Melike. Dette kan tyde på at hun delvis misforstår strategiens 
formulering eller hensikt. Kan det være at flere av elevene i den utvalgte elevgruppen hadde 
vanskelige ord i tankene da de rangerte nytten av denne strategien? Elevens uttalelse kan også 
gi inntrykk av at eleven har fokus på ordnivået i teksten, noe som er en kjent problematikk 
blant elever fra språklige minoriteter (Kulbrandstad, 2003).  
Den utvalgte elevgruppen gir strategien oppsummerer teksten med egne ord en 
gjennomsnittlig høyere poengsum enn minoriteten i PISA 2009. Informantene framhever 
dette som en nyttig strategi, og de viser gjennom sine uttalelser at de forholder seg reflektert 
til nytten av den. Fordi hvis du gjør det, så betyr det at du har skjønt det, svarer Josef. Et slikt 
svar kan på den ene siden tyde på at eleven har en bevissthet om hvorfor strategien kan regnes 
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som nyttig, noe som viser god kondisjonal kunnskap. På den andre siden kan man stille 
spørsmål om eleven svarer i overenstemmelse med det han har oppfattet at læreren legger 
vekt på. Det er kanskje ikke uvanlig at denne strategien framheves av lærere i skolen, samt at 
det skrives eksplisitt i oppgavetekster i elevenes lærebøker skriv med egne ord. At den 
utvalgte elevgruppen rangerer strategien høyt, kan også være et resultat av at å oppsummere 
teksten med egne ord er en strategi som lærerne vektlegger i sin vurdering av elevenes tekster.  
Den utvalgte elevgruppen gir strategien å lese teksten høyt for en annen person høyere 
gjennomsnittlig poengsum enn minoriteten i PISA 2009, til tross for at denne strategien ikke 
regnes som en av de beste. Flere av elevene gir uttrykk for at de får mindre utbytte av 
lesingen dersom de leser høyt. Melike (2) gir uttrykk for at hun glemmer innholdet i teksten, 
som følge av at hun blir nervøs. Josef (2) poengterer at denne strategien først og fremst er 
nyttig for de som lytter: Det er han andre som hører på teksten som skjønner den bedre fordi, 
ja, han trenger bare høre etter, mens jeg må lese. Enkelte elever kan bruke mye av den 
kognitive kapasiteten sin når de leser høyt, dette vil kanskje i særlig stor grad gjelde elever 
som ikke har automatisert avkodingen. Dette krever høyere bruk av arbeidsminnet, noe som 
kan virke inn på elevers evner til å overvåke og kontrollere sin egen forståelse. Høytlesning 
kan dermed resultere i at enkelte elever får med seg mindre av innholdet i teksten de leser (jf. 
2.2.4). Golden og Kulbrandstad (2007) underbygger dette: ”En forutsetning for å kunne bruke 
leseferdighetene i møte med ulike tekster i læringsarbeidet er at man behersker de 
grunnleggende tekniske ferdighetene så godt at man ikke trenger å bruke kreftene sine på 
selve lesingen, men kan konsentrere seg om innholdet.” (s.38) Emira (4) skiller seg fra de 
øvrige informantene ved at hun gir uttrykk for at dette er en hensiktsmessig strategi, men 
begrunner ikke dette videre. Dette kan kanskje tas som et tegn på at eleven har svak 
kondisjonal kunnskap om strategien, ved at hun ikke kan redegjøre for hvorfor strategien 
oppleves som nyttig. På den andre siden kan høytlesning innebære prosesser som det kan 
være vanskelig å redegjøre for.  
5.4.2 Nytten av enkeltstrategier i å skrive sammendrag av en 
tekst 
Den første strategien i konstruktet er: Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg at hvert 
avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i hvert avsnitt skal være med. Den 
gjennomsnittlige poengsummen som den utvalgte elevgruppen gir denne strategien, er relativt 
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lik med minoriteten i PISA 2009. Emira gav uttrykk for at hun ikke forstod utsagnet: Dekket, 
hva er det..? Som intervjuer fikk jeg inntrykk av at informanten ikke forstod måten strategien 
var formulert på, og det kunne se ut til at hennes poenggivning ble relativt tilfeldig som et 
resultat av dette. Kan dette også ha vært tilfelle for flere av elevene i utvalget? Dette temaet 
vil drøftes videre når jeg senere tar for meg undersøkelsens begrepsvaliditet. 
Jeg forsøker å kopiere helt nøyaktig så mange setninger som mulig er en strategi som de fleste 
informantene gir uttrykk for at de ikke opplever som hensiktsmessig. Til tross for dette 
rangeres strategien høyere av den utvalgte elevgruppen, enn av minoriteten i PISA 2009. 
Dette kan regnes som en negativ tendens, ettersom strategien regnes som den minst nyttige av 
leseekspertene. Som jeg nevnte innledningsvis i oppgaven, fant Elstad og Turmo (2007) at 
elever fra språklige minoriteter rapporterte om langt høyere bruk av hukommelsesstrategier 
(repetisjonsstrategier) og utdypningsstrategier (elaboreringsstrategier) enn majoritetsspråklige 
elever. At memoreringsstrategier rangeres høyt, er ikke nødvendigvis uheldig. Likevel kan 
trolig ensidig bruk av memorerings- og overflatestrategier på bekostning av dype strategier 
hvor elevene bearbeider lesestoffet og gjør det til sitt eget, resultere i at elevene får mindre 
utbytte av tekstene de leser. Den negative korrelasjonen mellom kopierer helt nøyaktig og 
leseskår hos den utvalgte elevgruppen kan kanskje ses som et resultat av nettopp dette, enten 
fordi det er de svakeste leserne som vurderer strategien høyt, eller fordi de beste leserne 
vurderer den lavt. Dersom elever som rangerer denne strategien høyt, bruker 
overflatestrategier på bekostning av deres dype strategier kan det være en mulig forklaring på 
elevenes lave leseskår. En mulig forklaring, kan være at enkelte elever selv, eller foreldrene 
deres, har skolegang fra land med en annerledes lese- og skrivepraksis, hvor elevene 
oppmuntres til bruk av overflatestrategier, hvor tekstene memoreres, og hvor det kanskje 
oppmuntres til avskrift. Golden og Kulbrandstad (2007) skriver:  
I noen land oppfattes skolens tekster som autoriteter som skal leses og læres utenat. Tanken på 
å vurdere, forholde seg kritisk til eller stille spørsmål ved teksten er fjern. Noen elever kan 
være preget av et slikt syn på tekster, og dette kan også føre til at de nærmer seg tekstene på 
andre måter enn vi forventer i den norske skolen. (s. 41)  
Det kan være at den utvalgte elevgruppens høye rangering av denne strategien kan ses som et 
resultat av enkelte elevers fokus på lærebokteksten som en autoritet. På den andre siden kan 
kanskje Emiras (5) høye rangering av nytten av strategien, samt sin begrunnelse for denne, 
belyse en alternativ årsaksforklaring. Det høres sånn mye bedre ut med de setningene i boka, 
enn de jeg skriver, så jeg bare tar de fra boka, svarer Emira. Det kan se ut til at eleven har 
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liten språklig selvtillit. Selj (2008) påpeker at utfordringer knyttet til å skrive på andrespråket 
blant annet må ses i sammenheng med hvor språkkyndige elever er, noe som igjen kan lede til 
tilleggsutfordringer. «En andrespråksskriver kan få språklige tilleggsutfordringer på alle 
nivåer i skriveprosessen, fra staving og skriftforming, over ord-, setningsnivå og tekstbinding 
til idéutvikling og meningskonstruksjon» (s. 134). En mulig årsak til Emiras høye rangering 
av strategien kopierer nøyaktig kan være et resultat av at eleven har vansker med å formulere 
seg skriftlig.  
Den utvalgte elevgruppen gir strategien leser mange ganger gjennomsnittlige høyere poeng 
enn den språklige minoriteten i PISA 2009. På den ene siden kan en høy rangering av denne 
strategien kanskje tas som tegn på at elevene ikke har god kunnskap om strategien, ettersom 
enkelte vil hevde at det er mer hensiktsmessig å lese gjennom teksten grundig en eller et par 
ganger for så å skrive et sammendrag. På den andre siden vil det kanskje være viktig å se 
strategien i lys av utfordringer som elever fra språklige minoriteter står overfor når de leser på 
sitt andrespråk. Dersom en tekst inneholder mange ukjente ord, vil det kanskje være 
nødvendig for enkelte elever å lese tekstene gjentatte ganger for å forstå innholdet. Josefs (5) 
begrunnelse kan kanskje underbygge dette:  
Fordi, jo mer du leser den, jo mer vil du skjønne. Første gang du leser vil du kanskje 
bare forstå første delen, så andre gang trenger du ikke å konsentrere deg om den 
første delen, så du skjønner litt mer i den andre, og så fortsetter du sånn.  
Jeg sjekker nøye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sammendraget gis en 
gjennomsnittlig høyere poengsum enn minoriteten i PISA 2009. Alle informantene viser 
gjennom sine begrunnelser at dette er en strategi de ser nytten av. Golden og Kulbrandstad 
(2007) skriver «For minoritetselever som ofte møter tekster som egentlig er språklig for 
vanskelig for dem, kan øvelser i å rette oppmerksomheten mot det vesentlige, være helt 
nødvendig for at de skal kunne lykkes med faglesingen» (s. 43). 
Den neste strategien i konstruktet er: Jeg leser gjennom teksten og streker under de viktigste 
setningene. Så skriver jeg sammendraget med mine egne ord. Av intervjuene gikk det fram at 
enkelte av informantene så ut til å ha vanskelige ord i tankene, og ikke nødvendigvis viktige 
setninger, da de begrunnet sin rangering. Jeg synes det er en bra strategi. For liksom, lese 
teksten, putte strek, og så kan du hvis du har for eksempel en ordbok, så kan du sjekke hva et 
ord betyr, svarer Melike (5). Johanna (6) formulerer seg noe annerledes: mens du leser så 
setter du understek viktigste ordene og de vanskelige ordene (...)så kan du spørre lærerne 
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fordi du har helt klart hva du forstår og hva du ikke forstår når du setter understek ordene. 
Uttalelsene fra intervjuet viser at informantene trolig misforstår utsagnet delvis, eller at de 
tillegger strategien en ny betydning. Resultatene til den utvalgte elevgruppen viser at 
strategien rangeres høyest av alle enkeltvariablene i konstruktet, med en gjennomsnittlig 
poengsum på 5,1. De skiller seg dermed fra den språklige minoriteten i PISA som gir den 
samme strategien 4,5 poeng i gjennomsnitt. Det kan være grunn til å spørre om flere av 
elevene i den utvalgte elevgruppen kan ha misforstått utsagnet, noe som igjen kan ha ledet til 
en høyere rangering av denne enkeltvariabelen, kanskje særlig blant svake lesere. Det vil i så 
tilfelle kunne være en mulig forklaring på en negativ korrelasjon mellom denne strategien og 
elevenes leseskår. Det kan også være grunn til å spørre hvorfor enkelte av informantene 
automatisk retter fokuset mot vanskelige ord når denne strategien omtales. Kan det tenkes at 
elevene i den utvalgte elevgruppen i sin undervisning har stort fokus på vanskelige ord i 
tekstene, og at de blir oppmuntret til å streke under disse? Ettersom elevene fra den utvalgte 
elevgruppen er fra samme skole, kan kanskje undervisningspraksisen tydeligere gjenspeiles i 
denne undersøkelsen. At elever fra språklige minoriteter blir oppmuntret til å streke under 
vanskelige ord i teksten de skal lese, kan være mistrøstig lesing for dem, hevder Hvistendahl 
(2006, s. 106). Hun foreslår i stedet at elever bør oppmuntres til å streke under ord i teksten 
som de forstår, og at de videre oppmuntres til å skape mening av tekstene med utgangspunkt i 
det de kan fra før. På denne måten kan de danne seg en mer helhetlig forståelse av teksten på 
en langt mer motiverende måte.  
5.4.3 Gode lesere 
Når vi sier at en ungdom er god til å lese, hva mener vi egentlig da? Golden og Kulbrandstad 
(2007) skriver at ”Når elever utfordres til å beskrive hva som kjennetegner en god leser, er det 
ofte de mer tekniske sidene ved lesingen de snakker om. Et typisk svar er at en god leser er en 
som leser fort og uten feil.” (s.42). Et positivt funn fra intervjuene var at 14 av de 15 elevene 
som ble intervjuet, nevnte forståelsesaspektet ved lesingen, deriblant også de fire 
informantene som jeg har presentert i denne undersøkelsen. Resultatene skiller seg til dels fra 
Lise Iversen Kulbrandstads funn, hvor det typiske elevsvaret dreide seg om avkoding eller de 
tekniske sidene ved lesing, og hvor kun et fåtall av elevene nevnte forståelse (jf.2.2.4). Det 
kan selvsagt være ulike forklaringer på at å skape mening av teksten framheves i beskrivelsen 
av den gode leseren. Det kan være et resultat av skolens systematiske arbeid med lese- og 
læringsstrategier. Med kunnskapsløftet er det også, som nevnt, et større fokus på lesing som 
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en grunnleggende ferdighet. Kan det være ringvirkninger av den økte oppmerksomheten på 
den videre leseopplæringen, både lokalt og fra sentralt hold man ser tendenser til her? At den 
gode leseren bør ha et godt ordforråd, fremheves også av to av informantene. Som jeg har 
vært inne på tidligere, viser RAND til at elevers bredde i ordforrådet er en viktig forklaring på 
hva som gjør lesing på andrespråket vanskelig (jf.2.3). Dette er kanskje en problematikk som 
de to jentene har erfaring med, og som de er oppmerksom på. Når Melike svarer at en god 
leser kan lese ordentlig uten å på en måte stoppe, kan det se ut til at hun viser til at gode 
lesere har automatisert avkodingen, og at de dermed kan lese med god flyt. Samlet sett viser 
intervjuene at alle informantene har god innsikt i hva det vil si å være en god leser. Hvilke 
strategier gode lesere tar i bruk nevnes i liten grad, ordet strategi nevnes heller ikke eksplisitt 
av informantene. Her er det kun Emira som påpeker at en god leser kan gjenfortelle det de 
leser. 
5.4.4 Råd om lesing 
Da informantene skulle gi råd om hva en 10. klassing kan gjøre for å bli bedre til å lese, var 
den gjennomgående anbefalingen hos informantene å lese mer. Dette er i overenstemmelse 
med Lise Iversen Kulbrandstads funn, hvor 22 av 24 ungdomstrinnselever på det samme 
spørsmålet gav det samme svaret (jf. 2.2.4). Da disse elevene skulle forklare hva som 
kjennetegner gode lesere, vektla flesteparten av elevene ordavkoding. Kulbrandstad hevder at 
elevenes fokus på de tekniske sidene ved lesingen kan forklare at elevene gir råd om å lese 
mer.   
Alle informantene vektlegger at lesestoffet bør være av interesse for leseren. Høytlesning er 
også et råd som går igjen hos flere av informantene.  
Hvis du skal trene på å lese så hjelper det å lese høyt fordi når du går i skolen så kan 
de be deg om å lese høyt, men hvis du bare leser inni deg, så vil du ha vansker med å 
lese høyt, så man må trene på det og, men hvis du skal lese for å skjønne teksten, det 
hjelper deg ikke, svarer Josef.  
Elevenes fokus på høytlesning, til tross for at de selv ikke nødvendigvis opplever strategien 
som nyttig for innholdsforståelsen, kan kanskje være et resultat av at høytlesning vektlegges i 
skolen. Garner (1992) hevder at enkelte skolers praksis kan virke misvisende for elevene. At 
lærere framhever høytlesning og avkoding, framfor at elever oppfordres til å lese stille samt 
med forståelse, kan lede til misoppfatninger av hva lesing egentlig dreier seg om. Det er 
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grunn til å spørre om det legges opp til nok bevisstgjørende samtaler med elevene om hva 
lesing er, samt hva man kan gjøre for å bli bedre til å lese.  
Noen av informantene nevner også andre strategier enn høytlesning i sine råd. Johanna 
omtaler blant annet diskutere og forklare med egne ord som nyttige strategier. Hvorvidt dette 
er et resultat av at strategiene allerede har blitt nevnt i intervjuet i forbindelse med de to 
konstruktene, er vanskelig å uttale seg om. Emira holder også fast ved at å gjenfortelle 
innholdet er en nyttig strategi. Elevenes store fokus på mengdelesing og deres noe begrensede 
råd om strategibruk kan vitne om at elevene har behov for bevisstgjørende samtaler om hva 
de kan gjøre for å bli bedre til å lese.     
5.4.5 Informantenes leseskår og samlet skår på konstruktene 
I denne delen vil jeg se nærmere på informantenes ulike profiler når det gjelder deres samlede 
skår på de to konstruktene og deres leseskår, og mulige årsaksforklaringer knyttet til 
resultatene vil drøftes.    
Gjennom intervjuet gikk det frem at tre av de fire informantene; Melike, Johanna og Josef 
oppnådde god skår på de to konstruktene om metakognisjon og var reflekterte omkring sine 
rangeringer. De viser alle god kondisjonal kunnskap knyttet til de to konstruktene, ettersom 
de kan begrunne hvorfor strategiene egner seg eller ikke egner seg for å løse en konkret 
oppgave. Vi vet derimot ikke om de faktisk setter denne kunnskapen ut i praksis. Josef gjør 
det best av informantene og har både en høy skår på de to konstruktene om metakognisjon, i 
tillegg til god leseskår. Resultatene kan gi inntrykk av at Josef er en selvregulert elev som 
kontrollerer sin egen forståelse av teksten, og som bruker strategier fleksibelt for å nå sine 
mål. Johanna er den av informantene som presterer svakest på leseprøven. Hun har bare bodd 
i Norge i tre år, og en årsaksforklaring for det store spriket mellom hennes skår på 
konstruktene og skår på leseprøven kan dermed være at hun ikke har hatt tilstrekkelig tid i 
Norge til å utvikle gode språksferdigheter. Som jeg har vært inne på tidligere, hevder 
Cummins (2003) at det kan ta mellom fem og syv år for elever å utvikle et akademisk og 
kontekstuavhengig språk som er på nivå med den språklige majoriteten. Det kan være at 
eleven har god kunnskap om bruk av strategier, men at andre språklige eller kulturelle 
faktorer som språkforståelse eller manglende bakgrunnskunnskaper gjør at eleven ikke får 
større uttelling på leseprøven. En mulig årsak til Johannas gode metakognitive kunnskap kan 
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være at hun har tilegnet seg denne kunnskap på førstespråket, og at hun overfører den til sitt 
andrespråk (jf. 2.4.3).       
I likhet med Johanna og Josef presterer Melike godt på oppgavene om metakognisjon. Til 
tross for dette har hun en relativt lav leseskår. En mulig forklaring kan være at eleven har god 
metakognitiv kunnskap, men at hun ikke klarer å sette kunnskapen ut i praksis. Det kan være 
at Melike ikke er klar over når forståelsen svikter, og dermed ikke foretar seg noe for å skape 
mening i teksten. Flere av hennes uttalelser fra intervjuet gir inntrykk av at eleven er opptatt 
av ordnivået, noe som er en kjent problematikk blant elever fra språklige minoriteter 
(Kulbrandstad, 2003). Dersom Melike retter fokuset mot ordnivået og prøver å forstå hvert 
enkelt ord, kan dette gå på bekostning av den helhetlige forståelsen av tekstene i leseprøven. 
Det kan også være at Melike er klar over at forståelsen bryter sammen, og likevel ikke foretar 
seg noe for å skape mening i teksten. Dette kan for eksempel være tilfelle dersom hun 
opplever at teksten ikke er av stor nok betydning, og at hun kanskje ikke er så interessert i å 
forstå innholdet.  En alternativ forklaring kan være at eleven har et saktere lesetempo som 
gjorde at tiden ikke strakk til for å løse alle lese oppgavene i leseprøven. Kulbrandstad (2003) 
påpeker at andrespråkslesing kan kjennetegnes av generelt lavere lesehastighet og lavere grad 
av forståelse.  
Emira skilte seg noe fra de andre informantene både med tanke på sin poenggivning, samt sin 
begrunnelse for sin rangering. Av svarene kan det se ut til at Emira tenker på hvor ofte hun 
selv tar i bruk de ulike strategiene når hun gir strategiene poeng, ikke nødvendigvis hvor 
nyttige hun mener de er, uavhengig av om hun bruker dem eller ikke. Når hun oppfordres til å 
begrunne svarene, viser hun til dels liten refleksjon knyttet til enkelte av strategiene. Det kan 
også se ut til at hun har misforstått enkelte av strategiene i konstruktet, noe som kan ha 
påvirket resultatet. Til tross for lav skår på de to konstruktene skårer eleven over 
gjennomsnittet på leseprøven. En mulig forklaring kan være at Emira har gode 
bakgrunnskunnskaper og at hun ved hjelp av disse kompenserer for manglede metakognitiv 
kunnskap (jf. 2.4.2).  
Denne drøftingen er ment å illustrere at mange faktorer kan ha påvirket elevenes resultater 
både på leseprøven og på de to konstruktene om metakognisjon. At den utvalgte elevgruppen 
er heterogen, i tillegg til at mange av elevene står overfor utfordringer knyttet til lesing på 
andrespråket, må tas i betraktning når korrelasjonsresultater mellom leseskår og skår på de to 




Begrepsvaliditet dreier seg om hvordan begrepene er operasjonalisert (jf. 3.9). Ettersom de to 
konstruktene om metakognisjon utgjør en så stor del av det empiriske materialet i denne 
studien, ønsker jeg å drøfte konstruktenes validitet i lys av informantenes uttalelser fra 
intervjuet.   
Som jeg har vært inne på tidligere, så det ut til at Emira misforstod det første utsagnet i 
konstruktet å forstå og huske en tekst: Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg om hvert 
avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i hvert avsnitt skal være med. Da Emira ble 
bedt om å begrunne sin rangering av denne strategien svarte Emira: Dekket, hva er det? 
Hopfenbeck (2009) poengterer at studenter må lese og forstå meningen av et utsagn (items) 
for å rangere strategiene, noe som både krever leseforståelse og leseferdigheter. Hun mener 
derfor at svake lesere og elever fra språklige minoriteter står i en særstilling. 
One can therefore predict that students with lower reading comprehension and minority 
students with limited experience with the Norwegian language can experience difficulties 
related to the interpretation of the items in the questionnaire, especially when questions are 
asking students to think about their learning processes, involving metacognition. (Hopfenbeck, 
2009, s. 107) 
Eksemplet med Emira illustrerer hvordan enkeltord kan rokke ved en elevs forståelse av en 
strategi i konstruktet. Dette må man ha i tankene når resultatene på de to konstruktene 
analyseres. Det er dermed også viktig å stille spørsmål ved om enkelte av uttrykkene 
gjennomgående kan ha blitt misforstått av flere elever, og i så tilfelle i hvilken grad dette kan 
ha vært med på å påvirke resultatet. Til tross for at det ser ut til at det kun er denne strategien 
Emira misforstår, kan dette være utslagsgivende for elevens samlede skår på konstruktet. Som 
nevnt i metodekapittelet, har eksperter kommet frem til en prioritert rangering av de ulike 
strategiene i de to konstruktene (jf. 3.4.1). For å oppnå best mulig skår i konstruktet å skrive 
sammendrag av en tekst må elevene rangere strategiene i forhold til denne indeksen; DE> 
AC> B. Dersom strategi A (sjekker avsnitt) gis lavere poeng enn strategi D og E og høyere 
poeng enn strategi B øker den samlede skåren på konstruktet betraktelig. Eksemplet illustrerer 
at å misforstå en strategi kan være utslagsgivende for det samlede resultatet.  
Det kan se ut til at enkelte av informantene misforstod to av strategiene, disser er: jeg setter 
strek under viktige deler av teksten og jeg leser gjennom teksten og setter strek under de 
viktigste setningene. Så skriver jeg sammendraget med mine egne ord. Jeg har tidligere påpekt 
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at begge disse strategiene korrelerer negativt med leseskår, til tross for leseekspertenes høye 
rangering av dem. Dersom man ser hvordan strategien er formulert, ser man at streker under 
går igjen i begge strategiene. Av intervjuene gikk det fram at enkelte av informantene hadde 
vanskelige ord, og ikke viktige setninger i tankene, da de rangerte disse strategiene. Dersom 
flere av elevene har misforstått dette utsagnet, kan dette kanskje ha hatt en innvirkning på 
resultatet til den utvalgte elevgruppen. Ettersom mange av elevene leser på sitt andrespråk kan 
utsagnene by på utfordringer for elever fra språklige minoriteter. Som Astrid Roe (2003) 
skriver «Det er ikke å forvente at disse elevene skal lese, forstå og uttrykke sin forståelse like 
godt på norsk, som vil være deres andrespråk, som på morsmålet (førstespråket)» (s.24).  
Som nevnt i metodedelen, kan forskjeller i gjennomføringen av undersøkelsen ha påvirket 
elevenes resultater i noen grad. Den innledende teksten til de to konstruktene ble lest høyt for 
elvene og et par sentrale ord som strategi og sammendrag ble forklart (jf.3.9).  
5.6 Oppsummerende drøfting 
I denne oppsummerende drøftingen vil jeg besvare oppgavens hovedproblemstilling og 
forskningsspørsmål ved å se hovedfunn fra undersøkelsen i relasjon til hverandre.  
Metakognitiv innsikt, deriblant bevissthet om bruk av strategier, er en viktig komponent for 
elevers leseforståelse, som belyst i teoridelen av denne oppgaven (jf. 2.2). I dagens skole blir 
det rettet stor oppmerksomhet mot testing av elevers leseforståelse. Elevenes prestasjoner 
evalueres gjennom Nasjonale prøver, PISA- undersøkelsen, ulike regionale prøver som for 
eksempel Osloprøven, i tillegg til andre interne kartleggingsprøver. Å vurdere elevers 
metakognitive kunnskap på en strukturert måte er derimot ikke vanlig. Baker og Brown 
(1984, s.353) slår fast at «the concept of metacognition is somewhat fuzzy». Det er vanskelig 
å måle elevers metakognisjon direkte og på en lettvint og valid måte. Dette har gjort at man 
ofte har tydd til indirekte målinger hvor elevene selv rapporterer om bruk av strategier. I 
PISA- undersøkelsen i 2000 rapporterte norske elever om lavere bruk av strategier enn OECD 
gjennomsnittet. Som et resultat av dette har strategier og elevers kunnskap om strategier fått 
større oppmerksomhet. I PISA- undersøkelsen i 2009 ble det utviklet et nytt måleinstrument 
som i langt større grad enn tidligere ser ut til å måle elevers metakognitive kunnskap knyttet 
til bruk av strategier (jf. 1.3.1). Det har vist seg å være en høyere korrelasjon mellom elevers 
leseskår og de nye konstruktene om metakognisjon, enn hva som har vært tilfelle ved tidligere 
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målinger av elevers strategibruk i PISA (Hopfenbeck & Roe, 2010). Målet med denne 
undersøkelsen har vært å få mer informasjon om metakognitiv kunnskap blant en gruppe 
elever på 10. trinn ved en skole i Oslo, hvor en høy prosentandel av elevene er 
minoritetsspråklige. Et økende antall elever i den norske skolen har et hjemmespråk som 
skiller seg fra skolespråket, og felles for mange av disse elevene er at de må lese på sitt 
andrespråk, noe som kan by på ulike utfordringer knyttet til deres leseforståelse (jf.2.4). 
Ettersom metakognitive innsikt og hensiktsmessig bruk av lesestrategier kan øke elevers 
læringsutbytte, kan bevissthet om bruk av lesestrategier være et viktig satsingsområde for å 
hjelpe svake lesere. For å få innblikk i elevers kunnskap om bruk av strategier, virket det 
fornuftig å ta i bruk de nye konstruktene om metakognisjon fra PISA 2009. De er utviklet og 
testet av eksperter og er prøvd ut på et stort antall elever. Det vil selvsagt være problematisk å 
sammenligne resultatene fra min undersøkelse med funn fra PISA- undersøkelsen, men det 
kan likevel gi en pekepinn om tendensene går i samme retning (jf. 3.11.1).  
I denne undersøkelsen har jeg benyttet både en kvantitativ og kvalitativ tilnærming for å 
belyse den overordnede problemstillingen. Hva kjennetegner bevisstheten om bruk av 
lesestrategier blant en gruppe elever fra språklige minoriteter på 10. trinn. 29 elever fra en 
drabantbyskole i Oslo utgjør populasjonen i undersøkelsen. I den kvantitative delen av 
undersøkelsen har jeg innhentet data om den utvalgte elevgruppen gjennom en leseprøve med 
frigitte oppgaver fra PISA 2000 og data om deres skår på rangering av strategier i de to 
konstruktene om metakognisjon fra PISA 2009. De kvantitative dataene er med på å belyse to 
forskningsspørsmål som igjen på hver sine måter, er med på å belyse den overordnede 
problemstillingen. I den kvalitative delen av undersøkelsen har jeg benyttet intervju som 
datainnsamlingsmetode. Jeg valgte å intervjue 15 elever på en semistrukturert måte. De ble 
bedt om å begrunne sin poenggivning av enkeltstrategiene i de to konstruktene. Jeg har 
imidlertid valgt å avgrense meg til å presentere fire av disse elevintervjuene. De fire 
informantene utgjør en undergruppe av populasjonen. Ved å benytte informantenes 
besvarelser på de to konstruktene om metakognisjon som utgangspunkt for intervjuet fikk jeg 
kjennskap til elevenes tanker og refleksjoner omkring nytten av enkeltstrategiene på en svært 
systematisk måte. Den kvalitative og kvantitative tilnærming har på denne måten supplert 
hverandre og vært viktige bidrag til å få innblikk i en gruppe minoritetsspråklige elevers 
bevissthet om bruk av strategier. 
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Det første forskningsspørsmålet jeg har forsøkt å besvare er: Hvordan skårer den utvalgte 
elevgruppen i gjennomsnitt på PISAs to konstrukt om metakognisjon sammenlignet med den 
språklige minoriteten i PISA- undersøkelsen i 2009? Resultatene har vist at begge de to 
gruppene rangerer strategiene i overenstemmelse med leseekspertene. Det er kanskje ikke så 
oppsiktsvekkende at de to gruppene rangerer de dårligste strategiene lavere enn de beste, men 
det er hvor mye de skiller dem fra hverandre som er det interessante. En sammenligning av 
den utvalgte elevgruppen og minoriteten i PISA 2009 viser at den utvalgte elevgruppen 
tydeligere skiller mellom hvilke strategier de synes er nyttige og mindre nyttige, noe som i 
særlig stor grad viser seg å gjelde for konstruktet forstå og huske (jf.4.2). Dette kan tyde på at 
den utvalgte elevgruppen har bedre metakognitiv kunnskap knyttet til de to konstruktene enn 
minoriteten i PISA 2009. Det må imidlertid tas noen forbehold når resultatene sammenlignes 
på denne måten (jf.3.11.1).  
Undersøkelsen viser at flesteparten av elevene i den utvalgte elevgruppen besitter 
metakognitiv kunnskap av en kondisjonal art. De har kunnskap om hvilke strategier i 
konstruktene som egner seg best for å løse to konkrete oppgaver på en hensiktmessig måte. At 
den utvalgte elevgruppen har metakognitiv kunnskap, vil ikke dermed si at de nødvendigvis 
bruker disse strategiene selv. Resultatene kan tyde på at mange av elevene i den utvalgte 
elevgruppen har kunnskap om strategiene, men at de ikke nødvendigvis vet hvordan de skal 
bruke den kunnskapen de har. Det er allikevel et steg i riktig retning, og det er samtidig mer 
sannsynlig at de vil bruke disse strategiene, enn elever som ikke besitter slik kunnskap i det 
hele tatt. 
Den faste rammen som spørsmålene i konstruktet gav i intervjuene, gjorde det lettere å finne 
fellestrekk i svarene. Ved hjelp av informantenes uttalelser ble det også lettere å danne 
hypoteser baserte på de gjennomsnittlige rangeringene av enkeltstrategiene hos hele gruppen. 
Av informantenes uttalelser kom det blant annet frem at leser mange ganger opplevdes som 
en viktig strategi for at elevene skulle kunne sikre sin egen forståelse av tekstene. For elever 
som leser på andrespråket, og som får lesestoff, hvor tekstene er språklig for vanskelig for 
dem, kan det være nødvendig å lese et tekststykke gjentatte ganger for å gripe fatt i innholdet. 
Kopierer nøyaktig, som ekspertene regner som den minst nyttige strategien i konstruktet å 
skrive sammendrag av en tekst, ble rangert høyt av enkelte elever i den utvalgte elevgruppen. 
En av informantene gav uttrykk for at hun kopierte setninger fra boka ettersom de hørtes 
bedre ut enn hennes egne formuleringer, noe som kan henge sammen med at enkelte elever 
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fra språklige minoriteter har vansker med å uttrykke seg skriftlig. Strategien diskuterer 
innhold rangeres høyt av den utvalgte elevgruppen. Flere av informantene gav uttrykk for at 
dette var en viktig strategi for å sikre at de har forstått teksten og for å unngå misforståelser. 
Flere hypoteser kunne blitt nevnt her. Samlet sett viste det seg at den utvalgte elevgruppens 
gjennomsnittlige poenggivning og informantenes uttalelser om sin rangering, var en fruktbar 
måte å belyse bevissthet om bruk av strategier på. Samtidig var det også med på å belyse 
enkelte utfordringer som elever fra språklige minoriteter opplever når de skal lese på 
andrespråket. Av intervjuet kom det også frem at en av informantene så ut til å misforstå ett 
av uttrykkene i det ene konstruktet, på grunn av et enkeltord hun ikke forstod. Det er derfor 
grunn til å tro at informantens poenggivning her kan ha vært feilaktig eller relativt tilfeldig. 
Dersom dette er tilfelle for flere av elevene i den utvalgte elevgruppen kan dataene være 
preget av systematiske feil, noe som igjen kan svekke undersøkelsens begrepsvaliditet (jf. 
3.9). I et lite utvalg på 29 elever er det også viktig å være oppmerksom på at noen få elevers 
misforståelser kan forandre resultatene betraktelig, noe man forøvrig må ha i tankene når 
resultatene fra både konstruktene og leseprøven presenteres.   
Det neste forskningsspørsmålet jeg har belyst i denne oppgaven, er: korrelerer den utvalgte 
elevgruppens leseskår med resultatene på PISAs konstrukt om metakognisjon, og i så tilfelle i 
hvilken grad? Resultatene fra den norske PISA- undersøkelsen 2009 viser at det er en 
signifikant og positiv korrelasjon mellom minoriteten sin samlede skår på konstruktene og 
deres leseskår. At det er en positiv korrelasjon, tyder på at elever som gjør det bra på de to 
konstruktene, gjør det tilsvarende bra på leseprøven, eller at de elevene som gjør det dårlig på 
de to konstruktene, gjør det tilsvarende dårlig på leseprøven. Resultatene fra undersøkelsen til 
den utvalgte elevgruppen viser derimot veldig svake eller ingen korrelasjoner mellom leseskår 
og skår på konstruktene. Det er en svak negativ korrelasjon mellom den utvalgte elevgruppens 
resultater i konstruktet å skrive sammendrag av en tekst og deres leseskår. Det kan bety at det 
ikke er de beste leserne som gjør det best på dette konstruktet. På konstruktet å forstå og 
huske en tekst er det ingen korrelasjon mellom den utvalgte elevgruppens samlede skår på 
konstruktet og deres leseskår. Dette kan tyde på at et skille mellom gode og mindre gode 
lesere når det gjelder deres metakognitive kunnskap, målt ved skår på de to konstruktene, ikke 
gjør seg gjeldende hos den utvalgte elevgruppen. De fire informantenes ulike profiler når det 
gjelder deres skår på leseprøven og de to konstruktene, illustrerer at situasjonen er 
sammensatt. Det er ikke nødvendigvis de beste leserne som får best skår på de to 
konstruktene. Enkelte av elevene som er svake lesere, kan ha god metakognitiv kunnskap, 
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men det kan se ut til at de ikke får uttelling for dette i sin leseskår. Hvorvidt dette er et resultat 
av at elevene ikke klarer å omsette kunnskapen i praksis, eller om det er andre faktorer knyttet 
til utfordringer ved å lese på andrespråket som gjør seg gjeldende, er vanskelig å si. En av 
informantene, som oppnådde svak skår på leseprøven og som fikk høy skår på de to 
konstruktene, viste seg å kun ha bodd i Norge i tre år. Det kan dermed være grunn til å tro at 
elevens språklige ferdigheter kan ha påvirket elevens leseskår. En mulig forklaring til elevens 
høye skår på de to konstruktene kan være at eleven har tilegnet seg metakognitiv kunnskap på 
førstespråket og overført denne kunnskapen på tvers av språk.    
Et av spørsmålene jeg stilte alle de 15 elevene jeg intervjuet, var: Når vi sier at en ungdom er 
god til å lese, hva mener vi egentlig da?  Dette var et spørsmål som Lise Iversen Kulbrandstad 
stilte en gruppe elever på ungdomstrinnet i en av sine undersøkelser (jf. 2.2.4). Hun fant at 
flertallet av elevene beskrev de mer tekniske sidene ved lesing som ordavkoding og 
lesetempo. 14 av de 15 elevene jeg intervjuet i denne undersøkelsen, rettet oppmerksomheten 
mot forståelsesaspektet ved lesingen. Dette var et oppløftende funn som kanskje kan 
gjenspeile den utvalgte skolens systematiske arbeid med lese- og læringsstrategier.   
Svaret på hva som kjennetegner bruk av lesestrategier blant en gruppe elever fra språklige 
minoriteter på 10. trinn er både enkelt og komplisert på samme tid. Resultatene viser at den 
utvalgte elevgruppen har god metakognitiv kunnskap knyttet til de to konstruktene om 
metakognisjon. Elevenes besvarelser under intervjuet støtter opp under dette. Gjennom 
intervjuene gikk det frem at elevene reflekterte over sin rangering av strategiene. 
Informantene viste at de kunne snakke om strategiene og begrunne sine rangeringer. Til tross 
for dette har jeg likevel endt opp med flere spørsmål og hypoteser enn klare svar. For den 
utvalgte elevgruppen, som er svært heterogen, ser det ut til å være mange faktorer som er med 
på å påvirke resultatene både på leseprøven og de to konstruktene om metakognisjon. Det kan 
se ut til at den sammensatte situasjonen som disse minoritetsspråklige elevene står overfor, 
både med tanke på deres bakgrunn og utfordringer knyttet til å lese på et andrespråk, 
gjenspeiler seg i elevenes resultater i denne undersøkelsen. Gjennom intervjuene har jeg på en 
systematisk måte fått tilgang til viktig informasjon som kan være med på å belyse muligheter 
og begrensninger som elever fra språklige minoriteter står overfor knyttet til deres bevissthet 
om bruk av strategier. Jeg vil derfor avslutte med å referere til Flavell (1976), som presiserer 
at å intervjue elevene kan gi innblikk i elevenes «tenkning om tenkning». Dersom du ønsker å 
vite hva elevene tenker, spør dem!  
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5.7 Pedagogiske implikasjoner 
Bevissthet om bruk av lesestrategier er en sentral del av metakognitiv bevissthet. Som nevnt i 
teoridelen av denne oppgaven, viser forskning at gode og strategiske lesere tar i bruk både 
kognitive og metakognitive strategier for å øke forståelsen av en tekst (jf. 2.2.1). Samtidig 
viser forskning at metakognitiv innsikt, deriblant overvåkning og kontroll, er viktig for å øke 
elevers leseforståelse og at dette kan læres (jf. 2.3). Dette er viktig i kunnskapssamfunnet vi 
lever i. I denne undersøkelsen viser resultatene at mange av elevene i den utvalgte 
elevgruppen ser ut til å være svake lesere, til tross for at de har god metakognitiv kunnskap. 
Selv om elevene viser at de forholder seg reflektert til hvilke strategier som er nyttige, og 
hvilke som er mindre nyttige, sier det ikke noe om elevene faktisk tar i bruk strategiene. Som 
Garner (1992) sier: «it is important to note that knowledge is not use.» (s.238). Det er selvsagt 
viktig at elever har kunnskap om strategier, men slik kunnskap har liten verdi dersom den 
ikke settes ut i praksis og brukes. Det har vist seg at særlig svake lesere kan ha stort utbytte av 
eksplisitt strategiundervisning. Her ligger det et stort utviklingspotensial i 
undervisningspraksisen i den norske skolen. Læreren kan demonstrere bruken av strategiene 
for elevene gjennom å forklare direkte og modellere, blant annet ved selv å tenke høyt foran 
elevene når en oppgave skal løses ved hjelp av strategier. Her må det tilstrebes å få til en 
gradvis overgang fra at læreren støtter og forklarer hvordan elevene skal ta i bruk strategiene, 
til at læreren eller medelever veileder elevenes læring i bruk av strategier og støtte deres 
prestasjoner. Etter hvert som elevene føler seg tryggere i bruken av strategien, kan læreren 
redusere støtten og la elevene selv ta kontrollen og bruke strategiene selvstendig. Samtidig vil 
det være viktig å sikre at elevene får rike erfaringer med å ta i bruk strategiene både på 
egenhand og i samarbeid med andre, og på denne måten få oppleve strategiene som et verktøy 
for å nå sine mål. Det langsiktige målet må være selvinitiert og fleksibel strategibruk etter 
formålet. Ettersom lesing er en grunnleggende ferdighet i alle fag, er det viktig at alle 
faglærere anser seg selv som leselærere og bidrar til et systematisk arbeid med å utvikle 
elevers bevissthet om bruk av strategier, et arbeid som kan være tidkrevende (jf. 2.3).  
At elever vet hvordan lesestrategier skal brukes, vil heller ikke nødvendigvis ha stor verdi 
dersom elevene ikke vet når det vil være hensiktsmessig å ta i bruk strategiene. Et kritisk 
område for om elever velger å ta i bruk strategier, er at de oppdager at teksten er vanskelig. 
Som jeg har vært inne på, er ikke alle elever nødvendigvis klar over når forståelsen bryter 
sammen, og at de dermed ikke foretar seg noe for å nøste opp i problemene. Det vil derfor 
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være viktig å ha bevisstgjørende samtaler med elevene om hensikten med lesingen, og ikke 
minst hva de kan gjøre for å overvåke sin egen forståelse. Elevene må gis muligheter i 
undervisningen til å sjekke sin egen forståelse av tekstene, enten det dreier seg om å snakke 
med medelever, stille spørsmål til teksten og skrive sammendrag, eller om det rett og slett 
dreier seg om å stoppe opp underveis i lesingen og stille seg selv spørsmålet gir dette mening?  
Flere av informantene som jeg intervjuet i denne undersøkelsen, gav uttrykk for at de 
opplevde å diskutere innholdet i teksten med andre som en viktig strategi for å sjekke sin egen 
forståelse av teksten. Strategien fikk også en høy gjennomsnittlig rangering av den utvalgte 
elevgruppen. For elever fra språklige minoriteter som møter tekster som ikke er tilpasset deres 
språklige forutsetninger, vil det være ekstra viktig at de gis muligheten til å samtale med 
andre om innholdet i tekstene. Ved å diskutere innholdet med andre, kan elevene få «aha»- 
erfaringer av at noe er galt, og at forståelsen svikter, eller de kan få en bekreftelse på at de har 
forstått innholdet i teksten på riktig måte.  På spørsmål om hvorfor det å diskutere er en nyttig 
strategi svarer Josef: Jeg har prøvd det selv, og det hjelper! Eleven forteller med stor 
entusiasme og overbevisning hvorfor han mener nettopp denne strategien virker. Er vi flinke 
nok til å spørre elever som Josef hva de mener virker for dem i undervisningen? Hvilke 
strategier de opplever som de mest hensiktsmessige? Og tar vi hensyn til slike innspill når 
undervisningen tilrettelegges? De to konstruktene om metakognisjon kan egne seg som et 
godt utgangspunkt for en dialog mellom lærere og elever, slik at man får bedre innblikk i 
elevers metakognisjon. Slike samtaler kan også i seg selv være bevisstgjørende for elevene, 
og kan bidra til å øke deres metakognitive innsikt. Gjennom slike dialoger kan elever gjøres 
oppmerksomme på nytten av å kombinere ulike strategier for å løse en gitt oppgave, og at 
noen strategier egner seg til en oppgave, mens de ikke egner seg til en annen. Videre kan 
elever bli bevisste på at ulike læringssituasjoner krever innsats fra deres side.  
Gjennom intervjuene fikk jeg innblikk i elevenes «tenkning om tenkning» på en strukturert 
måte, og det var mulig for meg å se elevenes styrker og begrensninger. Det ble også tydelig 
for meg at enkelte av strategiene opplevdes som særlig viktige for enkelte av elevene ettersom 
de leser på sitt andrespråk. Ved å ha kunnskap om hvilke utfordringer elever fra språklige 
minoriteter står overfor når de skal lese på sitt andrespråk, kan oppmerksomheten rettes mot 
strategier som kan gjøre det lettere for nettopp disse elevene å skape mening i tekstene de 
leser. Det kan dreie seg om å gjøre elevene oppmerksomme på at de ikke må forstå alle 
ordene i en tekst for å få med seg det viktigste innholdet, og at de må vurdere om de nye og 
ukjente ordene er verdt å stoppe opp ved, eller at betydningen av mange ord kan tolkes ut fra 
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konteksten. Det kan være nyttig at læreren modellerer hvordan de kan streke under viktig 
informasjon i tekstene, og gjør dem oppmerksom på at holdepunkt i teksten som innledning, 
overskrifter, sammendrag osv. kan benyttes for å skille ut relevant informasjon. Elever som 
kopierer fra bøkene, vil kanskje ha behov for å få modellert hva det vil si å skrive med egne 
ord, og hvordan dette gjøres. Skal elevene ta i bruk dype strategier i sitt arbeid med tekstene, 
må slikt arbeid belønnes. Ved å stille spørsmål hvor elevene ikke alltid finner svaret direkte i 
teksten, kan elevene oppmuntres til å gripe dypere inn i stoffet og gjøre det til sitt eget.  
I denne oppgaven har jeg fremhevet at lesing på andrespråket byr på ulike utfordringer for 
elever fra språklige minoriteter, og at det er mange komponenter som virker inn på elevenes 
leseforståelse. Et mål for undervisningen må være å bevisstgjøre elevene på hvordan de kan 
overvåke sin egen forståelse og strategibruk, slik at de kan lære mer effektivt av tekstene de 
leser. Elevenes resultater i denne undersøkelsen, og ikke minst informantenes uttalelser fra 
intervjuene, viser at man må ta høyde for de sammensatte utfordringene disse elevene står 
overfor i undervisningen. Det er viktig å presisere at å utvikle elevers bevissthet om bruk av 
strategier bare er ett av mange områder som undervisningen bør romme. Det må blant annet 
også legges til rette for et systematisk arbeid med å utvikle elevenes bakgrunnskunnskaper, 
grammatiske kompetanse, og ikke minst ordforråd. Et arbeid som alle lærere må ta et felles 
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Vedlegg 7: Tekstutvalg 
 
 
Oppgave Oppgaveformat Tekstformat Aspekt Teksttype 
Graffiti   Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Argumenterende/ Veiledende 
Graffiti Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Tolke Argumenterende/ Veiledende 
Graffiti Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Reflektere Argumenterende/ Veiledende 
Graffiti Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Reflektere Argumenterende/ Veiledende 
Gaven Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Reflektere Fortellende 
Gaven Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Fortellende 
Gaven Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Tolke Fortellende 
Gaven Flervalgsoppgave Sammenhengende Finne Fortellende 
Gaven Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Tolke Fortellende 
Gaven Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Fortellende 
Gaven Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Reflektere Fortellende 
Sportssko Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Forklarende 
Sportssko Åpen oppgave- kortsvar Sammenhengende Finne Forklarende 
Sportssko Åpen oppgave- kortsvar Sammenhengende Finne Forklarende 
Sportssko Flervalgsoppgave Sammenhengende Reflektere Forklarende 
Politi Flervalgsoppgave Sammenhengende Finne Forklarende 
Politi Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Forklarende 
Politi Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Forklarende 
Politi Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Forklarende 
Influensa Flervalgsoppgave Sammenhengende Finne Argumenterende/ Veiledende 
Influensa Åpen oppgave - langsvar Sammenhengende Reflektere Argumenterende/ Veiledende 
Influensa Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Argumenterende/ Veiledende 
Influensa Åpen oppgave- langsvar Sammenhengende Reflektere Argumenterende/ Veiledende 
Influensa Flervalgsoppgave Sammenhengende Tolke Argumenterende/ Veiledende 
Tsjadsjøen Flervalgsoppgave Ikke- sammenhengende Finne Tabeller/ grafer 
Tsjadsjøen Åpen oppgave- kortsvar Ikke- sammenhengende Finne Tabeller/ grafer 
Tsjadsjøen Åpen oppgave- langsvar Ikke- sammenhengende Reflektere Tabeller/ grafer 
Tsjadsjøen Flervalgsoppgave Ikke- sammenhengende Tolke Tabeller/ grafer 





















Vedlegg 8: Intervjuguide 
Introduksjon 
Jeg ønsker å ha en samtale med deg om lesing. Jeg kommer til å ta samtalen opp på bånd 
fordi jeg ikke har lyst å skrive så mye. En del av de tingene du sier kan bli brukt i min 
masteroppgave, men det vil være helt anonymt. Jeg vil at vi skal se på to oppgaver som du 
besvarte i går, som vi finner under overskriften ”Strategier som du bruker for å lese og forstå 
tekst”. 
 
Elevens begrunnelser av sine rangeringer av nytten av strategier i konstruktet å forstå 
og huske en tekst 
Jeg leser det første konstruktet ”Forstå og huske” høyt for eleven. Du har gitt strategiene 
poeng fra 1 til 6. Hvor 1 betyr ikke nyttig i det hele tatt og 6 betyr veldig nyttig. Nå er jeg 
veldig interessert i å høre hvordan du tenkte da du løste denne oppgaven. Jeg vil nå lese hver 
enkelt strategi høyt for deg, og så ønsker jeg at du skal begrunne svarene dine. Vi kan starte 
med den første strategien. Hvorfor har du gitt denne strategien ___ poeng?  
Elevens begrunnelser av sine rangeringer av nytten av strategier i konstruktet å skrive et 
sammendrag av en tekst 
Jeg leser det andre konstruktet Sammendrag høyt for eleven.  Kan du si hvilke poeng du har 
gitt strategiene og begrunne hvorfor? Vi kan starte med den første strategien. Hvorfor har du 
gitt denne strategien___poeng? 
 
Gode lesere 
Da har jeg to spørsmål jeg ønsker å stille deg til slutt. Når vi sier at en ungdom er god til å 
lese, hva mener vi egentlig da? 
 
Råd om lesing 






Vedlegg 9: Transkriberte elevintervju 
Intervju med Josef 
Elev 23 
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet å forstå og huske  
a) L: Jeg konsentrerer meg om de delene av teksten som er lette å forstå:  
Hvorfor har du gitt denne strategien 3 poeng?  
E: Fordi det kan hjelpe av og til for noen tekster. 
L: Kan du si litt hvordan du opplever at det kan hjelpe deg? 
E:For kanskje de forteller hva teksten handler om med de lette, så bruker du vanskelige ord i 
midtteksten, ja, så hvis ikke de endrer i avslutningen så går det greit. Da vet jeg hva de snakker om.  
 
b) L: Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger, kan du si litt om hvorfor du har gitt den 3 poeng? 
E:Egentlig så bare gav jeg den tre, den hjelper ikke.  
L: Kan du si litt om hvorfor du mener det ikke hjelper? 
E: Fordi, i stedet for å lese gjennom det to ganger raskt, så kan du bare lese gjennom en gang treigt så 
har du skjønt det, da har du sikkert skjønt det.   
 
c) Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 
poeng? 
E: Fordi jeg har prøvd det selv, og det hjelper. Fordi hvis ingen andre har skjønt det og du prøver å 
beskrive det, så vil du skjønne det neste gang du leser det enda mer, fordi, ja. Det hjelper deg fordi du 
kan tenke på ting selv mens du snakker, og ja, og så kanskje de spør deg et spørsmål du ikke har tenkt 
på. Da vil du prøve å finne det svaret neste gang du leser. 
 
d) L: Jeg setter strek under viktige deler av teksten. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng? 
E:For hvis du setter strek under de viktige delene og du ikke har forstått, så kan du lese på nytt de 
viktige delene og prøve å skjønne det, og da vil du kanskje skjønne hele teksten.  
 
e) L: Jeg oppsummerer teksten med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 6 poeng?  
E: Fordi, hvis du gjør det, så betyr det at du har skjønt det. 
 
f) L: Jeg leser teksten høyt for en annen person. Hvorfor har du gitt denne strategien 2 poeng?  
E: Det hjelper ikke meg.  
L: Kan du si litt om hvorfor det ikke hjelper deg? 
E: Jeg vet ikke, men det hjelper i alle fall ikke meg. 
 
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet sammendrag 
a) L: Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg at hvert avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i 
hvert avsnitt skal være med. Hvorfor har du gitt denne strategien 3 poeng?  
E: Det tar for lang tid 
 
b) L: Jeg forsøker å kopiere helt nøyaktig så mange setninger som mulig. Hvorfor har du gitt denne 
strategien 1 poeng?  
E: Fordi det viser ikke at du har skjønt det, det viser bare at du kopierer rett inn. 
 
c) L: Før jeg skriver sammendraget leser jeg teksten så mange ganger som mulig. Kan du si litt om hvorfor 
du har gitt den 5 poeng?  
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E:Fordi, jo mer du leser den, jo mer vil du skjønne. Første gang du leser vil du kanskje bare forstå første 
delen, så andre gang trenger du ikke å konsentrere deg om den første delen, så du skjønner litt mer i den 
andre, og så fortsetter du sånn. 
 
d) Jeg sjekker nøye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sammendraget.  
Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng?  
E: Fordi man må jo ha med det viktigste. 
 
e) L: Jeg leser gjennom teksten og setter strek under de viktigste setningene, så skriver jeg sammendraget 
med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 6 poeng? 
E: Fordi, når du skriver med egne ord så betyr det at du har skjønt den.  
L: Er det slik at du også setter strek under de viktigste setningene? 
E: Ja, hvis den er for vanskelig, hvis teksten handler om ting jeg ikke skjønner, så bare setter jeg på det 
jeg tror er viktigst, og så skriver jeg det ned, og så sjekker jeg om jeg kan skrive det med egne ord. Når 
jeg skriver det med egne ord, så vil jeg skjønne det lettere.  
 
Gode lesere 
L: Da har jeg to spørsmål jeg ønsker å stille deg til slutt. Når vi sier at en ungdom er god til å lese, hva 
mener vi egentlig da?  
E: At han skjønner det han leser. At han har nok erfaring med lesing til at når han leser en tekst, selv om 
den er litt vanskelig så kan han skjønne det, hva den handler om.  
L: Er det andre ting du tenker på i forhold til hva som kjennetegner gode lesere?   
E: At de leser litt fort, at de kan lese litt fort og fortsatt skjønne mye av innholdet.   
 
Råd om lesing 
L:Hva kan en 10.klassing gjøre for å bli bedre til å lese?  
E: Lese flere bøker, selv om det er kjedelig.  
L: Har du andre råd? 
E: Lese igjennom tekster han synes er kule, det trenger ikke å være bøker, men liksom aviser, nyheter, 
eller statuser. Og lese høyt når man har sjansen. Hvis du skal trene på å lese så hjelper det å lese høyt 
fordi når du går i skolen så kan de be deg om å lese høyt, men hvis du bare leser inni deg, så vil du ha 
vansker med å lese høyt, så man må trene på det og, men hvis du skal lese for å skjønne teksten, det 
hjelper deg ikke. Det er han andre som hører på teksten som skjønner den bedre fordi, ja, han trenger 












Intervju med Emira 
Elev 11 
 
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet å forstå og huske  
a) L: Jeg konsentrerer meg om de delene av teksten som er lette å forstå:  
Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng?  
E: Eh, fordi, eh, liksom det er bedre å lese de om igjen og om igjen de lette tingene, sånn at man ikke 
sliter etter hvert med de vanskelige. 
L: Er det alltid sånn, eller har det noe å si hvilke tekster du leser? 
E: Jeg pleier alltid å lese igjennom teksten en gang, om det er vanskelig eller lett, så er det liksom en 
gang, men hvis det er lett, så er det en kjapp gang, men hvis den er vanskelig så leser jeg sakte.  
L: Har jeg da forstått deg riktig med at du noen ganger fokuserer på de delene av teksten som er lette å 
forstå. 
E: Ja. 
L: Kan du si litt om hvorfor du opplever det som nyttig? 
E: Fordi, liksom hvis jeg starter med det vanskelige først, da blir det sånn der vanskeligere å kunne 
forstå teksten.   
 
b) L: Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger, kan du si litt om hvorfor du har gitt den 2 poeng? 
E:Jeg pleier alltid å lese det en gang.  
 
c) Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre. Hvorfor har du gitt denne strategien 2 
poeng? 
E: Jeg pleier ikke å diskutere en tekst med andre. 
L: Hvorfor pleier du ikke å gjøre det da? 
E: Det hjelper liksom ikke.  
 
d) L: Jeg setter strek under viktige deler av teksten. Hvorfor har du gitt denne strategien 2 poeng? 
E:Jeg pleier ikke å skrive strek i teksten, liksom jeg prøver å huske det i stedet for å tegne det, eller sette 
strek i boka.  
 
e) L: Jeg oppsummerer teksten med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 3 poeng?  
E: Jeg pleier å gjøre det noen ganger, så det blir sånn enklere å pugge etter hvert.  
 
f) L: Jeg leser teksten høyt for en annen person. Hvorfor har du gitt denne strategien 4 poeng?  
E: Jeg pleier å lese bøker for søsknene mine av og til.  
L: Hjelper det deg til å forstå og huske teksten? 
E: ja. 
L: På hvilken måte opplever du at det hjelper deg da? 
E: Jeg vet ikke, det bare hjelper meg. 
 
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet sammendrag 
a) L: Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg at hvert avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i 
hvert avsnitt skal være med. Hvorfor har du gitt denne strategien 4 poeng?  
E: Dekket, hva er det, er det..? 
L: Ja, at du har skrevet noe av innholdet fra hvert avsnitt.  
Eleven tenker 
E: Eh.. 
Eleven leser teksten på nytt, stille for seg selv.  
L: Vet du hva et avsnitt er? 
E: ja, ja, det er sånn.  
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Eleven peker i teksten og illustrer det ved å vise med to fingre.  
E: Det er liksom fra der til der, det er et avsnitt. 
Læreren forklarer strategien for elevene. 
E: Jeg vet egentlig ikke, jeg bare gav den 4. 
 
b) L: Jeg forsøker å kopiere helt nøyaktig så mange setninger som mulig. Hvorfor har du gitt denne 
strategien 5 poeng?  
E: Det høres sånn mye bedre ut med de setningene i boka, enn de jeg skriver, så jeg bare tar de fra boka.   
 
c) L: Før jeg skriver sammendraget leser jeg teksten så mange ganger som mulig. Kan du si litt om hvorfor 
du har gitt den 4 poeng?  
E: For å få med de derre viktigste faktaene, så ikke jeg skal gå glipp av de, de viktigste tingene.  
L: Er det andre grunner til at du leser teksten mange ganger? 
E: Hvis det er vanskelig tekst så pleier jeg alltid å lese flere ganger.  
 
d) Jeg sjekker nøye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sammendraget. Hvorfor har du 
gitt denne strategien 5 poeng?  
E:Ja, fordi, det skal handle om mest mulig fakta, ja, så prøver jeg alltid å ta med de viktigste tingene.  
L: Jeg leser gjennom teksten og setter strek under de viktigste setningene, så skriver jeg sammendraget 
med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 4 poeng? 
E: Jeg pleier ikke å sette strek, jeg pleier alltid å huske det og sånn, og så skrive det fra boka til 
sammendraget.  
 
Spørsmål om gode lesere 
L: Da har jeg to spørsmål jeg ønsker å stille deg til slutt. Når vi sier at en ungdom er god til å lese, hva 
mener vi egentlig da?  
E: At han kan gjenfortelle det han leser og forstår det fort og sånn, og så kan lese det bra og sånn. 
L:Hva kan en 10.klassing gjøre for å bli bedre til å lese?  












Intervju med Johanna 
Elev 25 
 
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet å forstå og huske 
a) L: Jeg konsentrerer meg om de delene av teksten som er lette å forstå:  
Hvorfor har du gitt denne strategien 2 poeng?  
E: Ja, fordi hele teksten det kan hende at det som er lett å forstod er ikke liksom det viktigste i teksten, 
så det er ikke bare å ta de som er lette, men prøv å forstå hele teksten.  
 
b) L: Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger, kan du si litt om hvorfor du har gitt den 3 poeng? 
E:Ja, det er fordi at, med en gang du får teksten du trenger ikke bare plutselig fokusere på, du kan 
skumlese lite gran også deretter begynne å forstå om det eller lese fortsatt hvis det er vanskelig for deg. 
Så jeg tror det er nyttig å skumlese litte gran, to eller tre ganger.  
L: Så da leser du raskt gjennom teksten og så lese den. 
E: etter hvert ordentlig.  
L: Hva tenker du på når du sier ordentlig? 
E: Liksom først du trenger ikke å lese hver setning, men prøve å forstå avsnittene og lese overskriftene, 
det det handler om, og etter hvert lese sånn vanlig.  
 
c) Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre. Hvorfor har du gitt denne strategien 6 
poeng? 
E: Ja, det der syns jeg det er viktig fordi det kan hende at du har misforstått teksten. Ved å diskutere kan 
du få mer eller skaffe deg mer informasjon og derfor er det veldig viktig å diskutere.  
L: Hva er det som gjør at du opplever det som nyttig?  
E: Ja, jeg syns det meste jeg forstå når vi diskuterer, liksom hva teksten egentlig handler om, hva som er 
poeng med dette.   
 
d) L: Jeg setter strek under viktige deler av teksten. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng? 
E: Fordi at det kan hende det hjelper deg med å huske det som var viktigste i teksten, så det er lurt å 
sette under at. Du trenger ikke å bruke veldig mye tid på det du har lest, og syns det var viktig og lete 
etter igjen.  
 
e) L: Jeg oppsummerer teksten med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng?  
E: Det er viktig atte…det der vet jeg ikke helt men, at du klarer å fortelle teksten med dine egne ord og 
bare ikke fortelle det som står der.  
L: Hvorfor tenker du at det er viktig da?  
E: Ja, fordi det kan hende at du..du klarer mye bedre liksom hvis du skal fortelle hva teksten handler 
om. Så viktig at du kan bruke med dine egne ord og forklare, liksom med et vanskelig ord kan hende at 
du kan si litt mer om det enn å bare bruke.. Jeg vet ikke helt men..    
 
f) L: Jeg leser teksten høyt for en annen person. Hvorfor har du gitt denne strategien 3 poeng?  
E: Jeg tror det er liten trening for lesing, sånn det kan hende at det er nyttig. 
L: Du tenker at den kan være nyttig? 
E: Det er jeg ikke sikker på.  
L: Når du leser en tekst høyt selv for noen andre, hjelper det deg? 
E: Ikke så veldig mye for meg, men bare for lesing, men ikke innholdet.  
L: Ok, ikke for innholdet, men bare for å øve deg på å lese høyt? 
E: Ja. 
L: Hvis du leser høyt da, hvordan opplever du det?  
E: Jeg forstår ganske mye, men best når jeg leser stille, når jeg leser for meg selv, men det er bare at ja, 




Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet Sammendrag 
a) L: Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg at hvert avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i 
hvert avsnitt skal være med. Hvorfor har du gitt denne strategien 2 poeng?  
E: Sammendrag det handler jo egentlig om det viktigste, ikke hele teksten, så det er ingen vits å skrive 
om hvert avsnitt, så derfor jeg valgte en toer. Og hvis du for eksempel du hadde, læreren hadde sagt at 
du skulle skrive en sammendrag og du skrev det om hvert avstand det ville hadde vært lav 
måloppnåelse.   
 
b) L: Jeg forsøker å kopiere helt nøyaktig så mange setninger som mulig. Hvorfor har du gitt denne 
strategien 2 poeng?  
E: Fordi det, det handler ikke om å kopiere av, men det at du forstå og klare å fortelle med egne ord og 
si det som er viktigste, og bruke dine egne ord. 
 
c) L: Før jeg skriver sammendraget leser jeg teksten så mange ganger som mulig. Kan du si litt om hvorfor 
du har gitt den 3 poeng?  
E: Fordi det kan hende det kan hende at det kan hjelpe deg å forstå hvis du sliter med å forstå teksten. 
 
d) Jeg sjekker nøye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sammendraget. Hvorfor har du 
gitt denne strategien 4 poeng?  
E:Jeg aner ikke, sier eleven og ler. 
L: Skal vi se på den i lag? 
E: Ja. 
Læreren leser teksten på nytt.  
E: Fakta er jo viktig, tror jeg, når det gjelder å skrive sammendrag. Det og ikke bare, det å ha med bare 
fakta det hjelper ikke, men at en del av sammendraget skal være fakta. 
 
e) L: Jeg leser gjennom teksten og setter strek under de viktigste setningene, så skriver jeg sammendraget 
med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 6 poeng? 
E: Ja, det samme fordi at, å ikke bruke veldig mye tid på det du har lest gjennom og så leser du på nytt 
for å finne ut de viktigste ordene og sånt. Det er jo bare samtidig mens du leser så setter du understrek 
de viktigste ordene og de vanskelige ordene.  
L: Hvorfor opplever du denne som en nyttig strategi da? 
E: Det er en enkel måte å skrive ord, du kan forstå mye bedre teksten og pluss bruker du med egne ord, 
og ordene du ikke forstår, så kan du spør lærerne fordi du har helt klar hva du forstår og hva du ikke 
forstår når du setter understrek ordene.  
 
Gode lesere 
L: Da har jeg to spørsmål jeg ønsker å stille deg til slutt. Når vi sier at en ungdom er god til å lese, hva 
mener vi egentlig da?  
E: Det er veldig mye, ved å forstå teksten veldig godt, det med høytlesing, det å kan gi ord, ordforråd og 
alt det der. Så jeg tror det å være god leser er det å forså teksten. Ved at du kan ordene, at du kan 
forklare ordene med dine egne ord. Jeg har ikke så mye peiling på det, men jeg tror det, det er det.    
L:Hva kan en 10.klassing gjøre for å bli bedre til å lese?  
E: Det å prøve å diskutere om teksten, høytlesing, prøve å forklare med dine egne ord.  
L: Er det noe som hjelper deg? 
E: Ja, diskusjon.  
L: Hvorfor hjelper det da, tror du? 
E: Det er fordi at, jeg vet ikke om jeg har forstått teksten eller ikke, men når vi diskuterer så er det 
mange gode poenger som kommer fra andre, så da kan du bare trekke ut de som er viktigst og notere.     





Intervju med Melike 
Elev 6 
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet å forstå og huske 
a) L: Jeg konsentrerer meg om de delene av teksten som er lette å forstå:  
Hvorfor har du gitt denne strategien 3 poeng?  
E: Fordi sånn lette ting så, de tingene vet jeg godt, og når jeg har sånn vanskelig ord eller en vanskelig 
stoff så husker jeg den mye bedre. Fordi da er det noe nytt og det setter seg i hodet mye bedre. Det er 
noen ganger ja, sånn da, at lette ord er lette å forstå, det er mye bedre om det er litt vanskelige ord i 
teksten også. 
L: Når du skal lese en tekst, hvilke deler av teksten konsentrerer du deg om å lese, konsentrerer du deg 
om å leser de lette eller de vanskelige delene?   
På en måte så leser jeg hele teksten, også den delen som jeg ikke har forstått, så prøver jeg å lese den på 
nytt igjen.   
   
b) L: Jeg leser raskt gjennom teksten to ganger, kan du si litt om hvorfor du har gitt den 4 poeng? 
E: Fordi, det ikke er så veldig nyttig, men det er på en måte også nyttig så da, ja.  
L: Kan du si litt hvorfor den kan være begge deler, eller begrunne svaret ditt?  
E: Fordi, man kan glemme teksten etter to ganger, fordi hvis man leser raskt, og noen ganger er det 
bedre å lese teksten en gang og sakte og rolig, sånn at du forstår det ordentlig.   
 
c) Etter at jeg har lest teksten, diskuterer jeg innholdet med andre. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 
poeng? 
E: Vi alle mennesker har jo alle ulike synspunkter om teksten, det er mye bedre å høre fra andre også, 
da forstår man teksten mye bedre.  
L: Har du opplevd det som nyttig selv noen gang, at du lettere forstår teksten da?  
Ja, vi har begynt med sånn i samfunnsfagstimen, da forstår jeg mye bedre.  
L: Hvordan gjør dere det da? 
E: Vi leser en tekst, så deler hun oss i tre grupper, nei fire, fem grupper, så snakker vi om hva det 
handler om, og leser teksten på nytt igjen, da forstår man mye bedre.  
L: Får dere ulike oppgaver dere skal gjøre da? 
E: Ja, vi må sette tre nøkkelord sammen i gruppa, skrive noen fakta setninger om det og tegne en 
tegning om det. 
 
d) L: Jeg setter strek under viktige deler av teksten. Hvorfor har du gitt denne strategien 4 poeng? 
E: Jeg gjør det av og til da, eller, jeg gjør det ikke hele tiden akkurat, men jeg bruker det når det 
kommer noen vanskelige ord. Det er bra. Så har jeg ordbok også i sekken, jeg pleier sjelden å bruk den, 
men det er bra egentlig, liksom, hvis ikke jeg forstår de vanskelige ordene.  
 
e) L: Jeg oppsummerer teksten med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng?  
E: Fordi når man lager med egne ord, så vet man at man har forstått teksten, ja, og det er mye lettere å 
oppsummere det da.  
 
f) L: Jeg leser teksten høyt for en annen person. Hvorfor har du gitt denne strategien 2 poeng?  
E: Fordi jeg ikke gjør det så ofte, men jeg gjør det foran klassen.  
L: Hjelper det deg til å forstå og huske teksten? 
E: Nei, jeg liker ikke å lese høyt, så nervøsiteten gjør at, ja, jeg glemmer teksten noen ganger. 
  
Elevens begrunnelser av sin rangering av nytten av strategier i konstruktet Sammendrag 
a) L: Jeg skriver et sammendrag. Så sjekker jeg at hvert avsnitt er dekket i sammendraget, fordi innholdet i 
hvert avsnitt skal være med. Hvorfor har du gitt denne strategien 3 poeng?  
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E: Fordi alle mulige avsnitt er ikke så nødvendige, det er mye bedre å sette, nei, skrive sammendrag om 
hva som er spennende i Afrika og innsjøen og sånn, enn å skrive unødvendige ting i sammendraget.  
 
b) L: Jeg forsøker å kopiere helt nøyaktig så mange setninger som mulig. Hvorfor har du gitt denne 
strategien 1 poeng?  
E: Eh, det er mye bedre å skrive med egne ord enn å ta fra boka, for da lærer man ikke noe av det. 
 
c)  L: Før jeg skriver sammendraget leser jeg teksten så mange ganger som mulig. Kan du si litt om 
hvorfor du har gitt den 4 poeng?  
E: For å få mine egne tanker, og det gjør at man lettere kan skrive et sammendrag når man vet godt om, 
hva det handler om.  
L: Forstår jeg deg riktig med at du forstår teksten bedre dersom du leser teksten mange ganger som 
mulig? 
E: Ja. 
L: Kan du si litt om hvorfor det hjelper? 
E: Fordi da har jeg forstått teksten, da har jeg sikkert forstått teksten, og da er det mye lettere å skrive et 
sammendrag om det. 
 
d) Jeg sjekker nøye om de viktigste faktaopplysningene i teksten er med i sammendraget. 
Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng?  
E: Eh, det gjør at sammendraget blir mye bedre og jeg ser om de viktigste tingene er der. 
  
e) L: Jeg leser gjennom teksten og setter strek under de viktigste setningene, så skriver jeg sammendraget 
med mine egne ord. Hvorfor har du gitt denne strategien 5 poeng? 
E: Jeg har ikke akkurat brukt den, men jeg syntes det var en bra strategi. For liksom, lese teksten, putte 
strek, så kan du skrive sammendraget, og så kan du, hvis du har for eksempel en ordbok, så kan du 
sjekke hva et ord betyr, så du kan både skrive og forstå hva de ordene betyr.  
  
Gode lesere 
L: Da har jeg to spørsmål jeg ønsker å stille deg til slutt; når vi sier at en ungdom er god til å lese, hva 
mener vi egentlig da?  
E: At den personen kan mange ord, kan lese ordentlig uten å på en måte stoppe da, ja, har erfaring til å 
lese godt, forstå godt.  
L: Hva tenker du på da når du sier erfaring til å lese godt, forstå godt? 
E: At den personen ved å lese teksten så forstå de det bedre eller, de kan jo sikkert flere ord enn de 
andre kan.  
 
Råd om lesing 
L:Hva kan en 10.klassing gjøre for å bli bedre til å lese?  
E: Ved å begynne å lese faktabøker eller bøker som interesserer den personen, det gjør at, ja. Sånn var 
det med meg også, jeg likte ikke å lese, men så begynte jeg å lese sånn kvinner fra Afrika, nei, 
Afghanistan, at de ble solgt av foreldrene sine og sånn, det interesserer meg. Nå leser jeg boken tusen 












Vedlegg 10: Resultater på leseprøven 
 
 


















Graffiti oppg. 1 75,9 0 75 1,8 
Graffiti oppg. 2 51,7 6,7 48,2 23,2 
Graffiti oppg. 3 75,9 0 50,0 16,1 
Graffiti oppg. 4 58,6 0 25 25 
Gaven oppg. 5A 51,7 3,5 40,0 33,3 
Gaven oppg. 5B  69,0 3,5 41,7 35 
Gaven oppg. 6 72,4 0 58,3 3,3 
Gaven oppg. 7 20,7 6,7 31,7 25 
Gaven oppg. 8 62,1 0 70 8,3 
Gaven oppg. 9 46,6 6,7 23,3 * 
Gaven oppg. 10 27,6 0 31,7 11,7 
Gaven oppg. 11 13,8   17,2 15,8 26,7 
Sportssko oppg. 12 96,6 0 80,3 3,9 
Sportssko oppg. 13 86,2 0 73,7 6,6 
Sportssko oppg. 14 75,9 3,5 73,7 7,9 
Sportssko oppg. 15 72,4 3,5 75 3,9 
Politi oppg. 16 48,3 6,7 47,1 7,4 
Politi oppg. 17 51,7 10,4 52,9 4,4 
Politi oppg. 18 72,4 10,4 69,1 5,9 
Politi oppg. 19 79,3 10,4 66,2 7,4 
Influensa oppg. 20 65,5 10,4 56,5 8,1 
Influensa oppg. 21 34,5 17,2 26,6 32,3 
Influensa oppg. 22 58,6 13,8 46,8 8,1 
Influensa oppg. 23 25,9 17,2 27,4  17,7 
Influensa oppg. 24 51,7 17,2 43,5 8,1 
Tsjadsjøen oppg.25 51,7 24,1 50 11,3 
Tsjadsjøen oppg.26 20,7 24,1 46,8 19,4 
Tsjadsjøen oppg.27 20,7 27,6 25,8 29 
Tsjadsjøen oppg.28 48,3 27,6 59,7 12,9 
Tsjadsjøen oppg.29 41,4 27,6 46,8 14,5 
Gjennomsnitt 52,2 13,4 50,8 12,4 
*Mangler informasjon 
Prosentandel godkjente svar og ubesvarte oppgaver hos den utvalgte elevgruppen og 
minoriteten i PISA 2000.  
 
